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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo buscar relagGes entre experiéncias com arte contemporanea e
aberturas a alteridade. Para isso, explora os aspectos de abertura interpretativa da arte
contemporanea, ligados a sua falta de canones e ao afrouxamento de regras, assim como vincula a
experiéncia com arte contemporénea a possiveis aberturas ao outro. Traz, como elemento para
ajudar a pensar as articulagcdes entre experiéncias com arte contemporanea e aberturas a alteridade,
referéncias a experiéncias profissionais anteriores e especificamente ao campo empirico desta
pesquisa, realizado com alunos de um segundo ano do ensino fundamental de uma escola da rede
publica municipal de Porto Alegre no ano de 2015. Com esta turma, durante um periodo de quatro
meses, foi trabalhada a linguagem do desenho, com maior enfoque a um tipo de desenho que se
afasta do desenho entendido como padrdo na cultura escolar: o desenho representativo, fiel ao
modelo e, por isso mesmo, bonito. Analisamos, sobretudo, as experimentacdes com desenhos,
atividades que associam o desenho ao rastro, ao percurso, dando a ele status de processo e nao de
trabalho final. Explorar outras maneiras de desenhar, propondo outras possibilidades de
compreender o desenho e, por consequéncia, outras possibilidades de compreender a si e ao mundo,
foi a maneira encontrada para, quem sabe, proporcionar aberturas a alteridade. Toma-se como
horizonte tedrico a hermenéutica filosofica de Hans-Georg Gadamer, que ndo se aplica enquanto
método, mas como teoria da compreensdo que explora a dindmica reflexiva entre o estranho e o
familiar, deslocando os horizontes interpretativos dos sujeitos ao passo que produz experiéncias.
Vai no caminho de entendimento da aula de arte como sendo um laboratério de negociacéo,
propiciando situacGes que possibilitem que o0s sujeitos operem a partir de uma obra de arte (ou
trabalho realizado em aula) e produzam sentido sobre ela. Como os sentidos das coisas ndo sao
dados, e sim atribuidos de maneiras distintas por cada sujeito, a atitude negociadora surge para
ampliar as possibilidades de relacdo entre sujeitos e obras. A negociacdo é entendida como
encontros entre obra(s) e sujeito(s) que levem 0s sujeitos a reverem seus posicionamentos,
provocando um novo pensar sobre o0 que era tido como dado, estabelecendo nossas possibilidades

para o que poderia ja estar fixado.

Palavras-chave: Arte contemporanea. Desenho. Experiéncia. Laboratério de negociacéo.
Alteridade.



ABSTRACT

This dissertation has the objective of finding relations between experiences with contemporary art
and openings to alterity. For that, it explores the aspects of the interpretative openness of
contemporary art, connected to its lack of canons and to the loosening of rules, as it ties the
experience with contemporary art to possible openings to the other. Brings, as an element to help
think the articulations between experiences with contemporary art and openings to alterity,
references to previous professional experiences and specifically to the empirical field of this
research, accomplished with students of a second year of elementary school, of the public network
of the Porto Alegre municipality, in the year 2015. With this class, during a period of four months,
was worked the language of drawing, with greater focus to a kind of drawing that furthers itself
from the drawing understood as standard in the school culture: the representative drawing, faithful
to the model and, because of it, pretty. We analyzed, above all, the experimentations with drawings,
activities that associate the drawing to the trace, to the course, giving it status of process and not
final work. Explore other ways of drawing, proposing other possibilities of comprehending the
drawing and, consequently, other possibilities of understanding itself and the world, was the way
found to, who knows, provide openings to alterity. Takes as theoretical horizon the hermeneutics
philosophy of Hans-Georg Gadamer, which does not applies as method, but as a theory of the
understanding that explores the reflexive dynamic between the strange and the familiar, shifting the
interpretative horizons of the subjects as it produces experiences. Goes along the path of
understanding the art class as a laboratory of negotiation, providing situations that make possible
for the subjects to operate from a work of art (or work made in class) and produce meaning over it.
As the meaning of things are not given, but attributed in distinctive ways by each subject, the
negotiated attitude comes to amplify the possibilities of connection between subjects and artworks.
The negotiation is comprehended as encounters between artwork(s) and subject(s) which lead the
subjects to review their positions, provoking a new thinking about what was taken as given,

establishing new possibilities to what could already be fixed.

Keywords: Contemporary Art. Drawing. Experience. Laboratory of negotiation. Alterity
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INTRODUCAO

Paris, Grand Palais, janeiro de 2009

Entro no espaco expositivo. O que se vé sdo tendas que remetem aos yurts, habitacdo dos ndmades
mongdis, montadas em um grande saldo, como um acampamento. Em cada uma delas, um tema:
perddo, amor, felicidade, primeiras memdrias, natureza, guerra, medos, indicado por uma placa
em seu exterior. Dentro, alguns bancos compridos de madeira enfileirados em frente a uma tela,
onde séo projetados depoimentos de pessoas de varios lugares do mundo.

O projeto, que em 2008 se chamava 6 MilhGes de Outros, e que hoje adequou seu nome para 7
Milhdes de Outros, faz referéncia aos tantos outros habitantes do nosso planeta. Idealizado por
Yann Arthus-Bertrand, surgiu de seus questionamentos sobre o que une e 0 que separa 0S Seres
humanos do planeta. Foram realizadas 6.000 entrevistas em 84 paises.

Sobre a tela, uma sucessdo de depoimentos dos tantos outros entrevistados, falando sobre o tema
descrito na entrada da tenda. O enquadramento das imagens remete as fotos 3x4, com as pessoas
localizadas em seu centro, sobre fundo neutro. H4 uma legenda que indica onde o entrevistado
vive. S&o horas e mais horas de filmagens sobre cada tema, cabe ao espectador fazer escolhas e
decidir quando é hora de trocar de tenda — e de trocar de tema.

Os videos sdo tdo encantadores, tdo envolventes que nem me dei conta de quanto tempo fiquei em
frente as telas, me sentindo de alguma forma especial por ter todas aquelas pessoas
compartilhando suas vidas comigo, nem percebi que a instituicdo ja estava fechada ha mais de
meia hora. Nao éramos muitos, mas ndo estava sozinha. Todos fomos capturados por cada um
daqueles olhares diretos, falando de si e de seus mundos, que acabaram por se tornar também um

pouco do meu mundo.

Inicio meu texto apresentando uma situacdo vivida por mim ha pouco mais de seis anos: a
visita a uma exposicdo que eu desconhecia, da qual nunca tinha ouvido falar. Passei na frente do
local e resolvi entrar. A cada novo depoimento, um novo mundo. A cada mundo novo, outras
possibilidades de ser e de estar nele me eram postas e me mostravam, sem nenhum tipo de
preparacdo prévia, que outras existéncias eram possiveis.

Ao entrar no PPGEDU PUCRS, tinha ideia de trabalhar com arte contemporanea, por suas
muitas possibilidades de compreenséo, e por perceber que, a0 mesmo tempo em que ela permite
inimeras respostas, € vista como enigma indissollvel por muitos. As leituras e as muitas
discusses feitas nos encontros de orientacéo, nas aulas, nos corredores e no bar foram desenhando

minha questdo, que foi sendo moldada pelo meu interesse (cada vez maior, € bom ressaltar) sobre a
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alteridade. Interessa-me pensar as possibilidades da arte, enquanto material educativo potente, de
servir como porta a outros mundos. Como buracos de minhoca, que podem ser vistos com atalhos
no continuum espago-tempo do universo, as experiéncias com a arte contemporanea podem néo
apenas encurtar caminhos para outros mundos, mas, prioritariamente, atuarem como o proprio
caminho que, sendo pleno de possibilidades, permite tanto a entrada em outros mundos quanto a
saida dos mundos habitados pelos sujeitos.

N&o se trata de colocar a arte a servico de uma fungéo, nem de atrelar a abertura para a
alteridade a experiéncias com obras de arte, mas sim de pensar como aproveitar as poténcias das
obras para exercitarmos a negociacdo e, assim, ampliarmos nossos horizontes. Desta forma, me
pergunto: como fazer da experiéncia com arte contemporanea um laboratério de negociacéo que
favoreca a abertura do sujeito a alteridade?

O percurso desenhado durante a tentativa de encontrar algumas respostas a essa pergunta
ficou registrado nas paginas que seguem. Teorias, pensamentos, pratica docente e entrelacamentos
entre eles ficaram marcados nesta dissertagdo como rastros do recorte de um percurso marcado pela
delimitacdo do tempo da pesquisa. Visto que a questdo remete a trés blocos conceituais —
experiéncia com arte contemporanea, laboratério de negociacao e abertura a alteridade-, o texto foi
construido a partir da pesquisa sobre cada um deles, buscando possiveis respostas. Esta busca foi
composta por um entremear de leituras, reflexdes e relatos de experiéncias significativas
desenvolvidas em uma escola da rede pablica municipal de Porto Alegre, RS.

Durante um periodo de quatro meses, correspondente ao primeiro trimestre letivo de 2015,
atuei como professora de artes, no turno da manhd, em uma escola da rede publica municipal de
Porto Alegre, a Escola Nossa Senhora de Fatima, localizada na Vila Fatima, no Bairro Bom Jesus,
zona leste da capital. L4, trabalhei com seis turmas, cinco do primeiro ciclo - duas de primeiro ano
(All e Al2), duas de segundo (A21 e A22), uma de terceiro (A31) - e uma do segundo ciclo —um
quarto ano (B11) -, todas do ensino fundamental. Com excecdo da turma de segundo ciclo, as
demais eram turmas integralizadas, os alunos passavam o dia na escola com atividades regulares em
ambos os turnos. A maioria das criancas havia percorrido sua trajetéria discente nessa escola,
muitas, inclusive, ali estando desde a educacdo infantil. Para cada turma havia uma carga horéria de
dois blocos, correspondentes a duas horas, nunca no mesmo dia.

As atividades iniciais consistiram em atividade pontuais exploratorias com o objetivo de
conhecer as turmas para construir os planos de trabalho. Em muitas turmas foram realizadas
atividades semelhantes, sempre com variagdes praticas, conceituais e de aprofundamento, de acordo
com as especificidades de cada uma delas. Variagcbes necessarias ndo apenas para adequar as
atividades as faixas etarias, mas impostas pelos proprios alunos, por seus modos de ser, de perceber

as propostas, de reagir a elas. Para a pesquisa, recortaremos deste universo de vivéncias na Escola
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Fatima algumas atividades, sobretudo as realizadas com a turma A22, uma turma de segundo ano,
composta por esses outros da pesquisa, 25 criancas, de 7 e 8 anos, que deram sentido as
experimentacdes vividas enquanto abasteciam um manancial de situacdes a serem exploradas. O
recorte feito se justifica pois € sobre a experiéncia realizada com a turma A22 que eu tenho mais a
dizer. N&@o porgue tenha sido a melhor, ou a que mais tenha dado certo (independente do que isso
queira significar), mas porque foi uma atividade que se estendeu no tempo e no espaco, nos
fornecendo algumas pistas para pensar o trabalho com arte contemporénea e as aberturas a
alteridade. A escolha das experiéncias relatadas se deu apés a finalizacdo de minha atuacéo docente
na escola; por esse motivo, ndo ha imagens de todas as atividades mencionadas no trabalho, pois
capta-las, no dia a dia escolar, ndo era uma das prioridades. Por exemplo, embora haja muitas
imagens das criangas durante as experimentacdes, ndo ha registro fotogréafico de todos os grupos
que as realizaram.

Quando me perguntava, no inicio da pesquisa, como a experiéncia com as obras de arte
contemporanea poderia favorecer o processo de abertura a alteridade, ja tinha algumas intuicdes. De
alguns caminhos delineados na metade do percurso, na ocasido da qualificacdo do projeto, alguns
foram seguidos, outros foram abandonados e, neste processo foi possivel compreender que o
caminho somente se constroi enquanto o percorremos, sendo o ponto de chegada um ponto sempre
efémero, transitério, algo que nos escapa por entre os dedos, mas que se move na velocidade do
caminhar. Esses pontos de chegada, cada um deles, foram pontos de partida para a continuacgdo da
pesquisa, sendo lugares de ponderacdo, de davida, de apontamentos de direcdo e de construcdo de
verdades momentaneas. Para chegar a alguns resultados da questdo de pesquisa, me propus seguir
pelos caminhos esbocados de saida atrelados as sugestfes feitas pelos componentes da banca,
estando sempre atenta para novas possibilidades dentro destes percursos.

Para apresentar 0s possiveis caminhos, € necessario retornar a questao e definir, mesmo que
maneira superficial, neste primeiro momento, algumas pistas nela presentes. Primeiro, 0 porqué da
escolha de delimitar o universo das artes visuais na producdo contemporanea. Mais do que uma
vontade de trabalhar com as obras contemporéneas pelo fato de querer e gostar, as obras inseridas
nesta producdo interessam pois possibilitam muitas interpretacdes. Criadas e apresentadas de acordo
com cédigos ndo definidos a priori para o espectador, sdo abertas a muitas formas de apreensao,
fruicdo e compreensdo. Na especificidade da educacdo em arte, a arte contemporanea aparece COmo
uma distancia a ser superada, bem como um modo de ser possivel de ser utilizado como um modo
de ensinar, um modo de aprender, um modo de pensar, um modo de viver a arte e 0 mundo. Para
apresentar o que é considerado arte contemporanea, utilizarei o autor Roberto de Fusco, que propde
uma historia da arte organizada por temas e linhas, distanciando-se do carater temporal proposto

mais usualmente no campo. Para analisar o carater de abertura da obra de arte utilizarei Umberto
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Eco como referéncia, a partir do titulo Obra Aberta, e, no que se refere a interpretacdo e
compreensdo da obra de arte, utilizarei Hans-Georg Gadamer, a partir do estudo da hermenéutica
filosofica. A Estética Relacional, de Nicolas Bourriaud, se apresenta como contribuicéo valiosa no
que tange ao universo das relagdes suscitadas a partir dos objetos da arte, de seus processos e de
suas proposicdes. Ainda, para me manter no primeiro bloco conceitual, é necessario dizer que o
conceito de experiéncia a ser utilizado aqui também serd apoiado em Gadamer, que a entende como
um questionamento do que até entdo se considerava como sendo verdadeiro.

Em segundo lugar, quando falo em laboratério de negocia¢do, 0 uso como um termo que
nomeia um grande grupo de outros termos e conceitos. Entendo laboratorio como o ato do constante
experimentar, do constante exercitar a negociacdo. Negociacdo, por sua vez, € entendida como o ato
proprio do dialogo, onde os horizontes interpretativos sdo revistos e as partes envolvidas chegam a
um acordo, que ndo significa, de modo algum, chegar a um meio termo nem, tampouco, chegar a
uma Unica resposta possivel. Laboratdrio de negociagdo, portanto, constitui-se como o conjunto de
possibilidades dos atos de dialogo e elaboracGes de acordo.

Por fim, defino o que entendo como abertura a alteridade: uma certa disponibilidade de
entendimento e aceitacdo do outro em sua plausibilidade de ser e estar no mundo, partindo da
premissa que a abertura a alteridade sucede a abertura do sujeito. Deste modo, investimos em uma
pratica de artes que possibilite aberturas com potencial para se direcionarem a alteridade. Na
questdo de pesquisa, alteridade remonta a outro sujeito, mas para fins metodoldgicos, visando
responder a questdo, o outro é entendido como tudo aquilo que ndo € o proprio sujeito do qual se
fala, podendo ser um sujeito, um animal, um objeto e até o préprio mundo. Também, podendo ser
uma outra versédo do sujeito, diferente do que ele é no momento dado.

Acredito que esta pesquisa ndo importe somente a mim, enquanto professora e pesquisadora,
mas também ao campo da educacdo em arte, mais especificamente na esfera da arte contemporanea
e nos estudos sobre mediacdo, por se tratar de uma questdo interminavel, de um debate
constantemente em aberto, pois sempre suscita novas possiveis discussdes a serem feitas.

Saliento que esta pesquisa parte de uma questdo que, embora ndo organizada desde sempre
como questdo de pesquisa, me acompanha ha bastante tempo. Provavelmente tenha ficado evidente
a partir do inicio de meu contato mais estreito com o mundo da arte (a entrada no bacharelado em
Artes Visuais)!, passando por minhas experiéncias com a educagio em artes e observacdes de
questdes referentes a alteridade, vindo a “palpitar” constantemente a partir da visita & mostra 7
bilhdes de Outros. Para tentar respondé-la, portanto, busquei utilizar a reflexdo a partir dos aportes
tedricos juntamente com minha experiéncia como professora e mediadora em exposicdes de arte.

Optamos por, sempre que possivel, articular as teorias dos autores referéncia com as

! Bacharelado em Artes Visuais com habilitacdo em Fotografia. Ingresso em 2005 e conclusdo em 2009.
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experimentacdes praticas realizadas na escola, buscando gerar uma conversa entre elas, fazendo
emergir reflexdes sobre a educacdo em artes. Para pensar como as experiéncias com arte
contemporanea podem provocar aberturas a alteridade realizou-se um estudo onde o corpus de
analise constituiu-se da analise de algumas experimentacdes realizadas no ambiente escolar com
criancas de 7 e 8 anos. No entanto, outras vivéncias e ideias foram trazidas para o texto como
provocacdes para a reflexéo.

Para trabalhar a questdo, proponho um modelo de dissertacdo organizado em quatro capitulos.
No primeiro capitulo, intitulado Arte Contemporanea, apresentarei a arte contemporanea
explorando algumas linhas de entendimento do que seja seu recorte de producdo e buscando
caracteriza-la a partir de alguns indicadores (por exemplo, a importancia do conceito da obra).
Neste capitulo sera articulada e ideia de abertura das obras de arte — toda obra como composta de
lacunas a serem preenchidas pelos espectadores, sejam estas respostas livres, inventivas e
subjetivas, no caso da atribuicdo de sentido, ou mais de acordo com padrées definidos na decifracdo
de cddigos, no caso da busca por seus significados — com suas possibilidades de interpretacédo e
compreenséo.

No segundo capitulo, Educacdo em Arte Contemporanea, sera explorado como a experiéncia
com arte contemporanea gue, ao gerar significados e sentidos, gera repertorio que dara aos sujeitos
mais chaves de decodificacdo para outras obras, que possibilitardo a o alargamento do repertério (e
dos horizontes interpretativos) e assim mais possibilidades de terem experiéncias, possibilita,
justamente por seu movimento circular produtivo, a geracdo de cada vez mais experiéncias. Por fim,
buscarei problematizar a educacdo em arte contemporanea, tanto na escola quanto nos museus,
buscando apresentar os limites e possibilidades em cada situacgéo.

No terceiro capitulo, Laboratério de Negociacao, buscarei definir, ancorada em discussdes de
outros autores e em minha experiéncia como educadora em exposicdes de artes e como professora
de artes no ensino basico, o que entendo por laboratério de negociacdo: situacdes onde sdo
propiciadas oportunidades de negociacao (de sentidos e significados) entre sujeitos e obras ou entre
sujeitos mediados por uma obra. Para isso abordarei a questdo da negociacdo simbdlica, enfocando
a mediacdo, sua forma mais explorada no universo do ensino das artes, buscando compreender
como ela se torna instrumento educativo institucional. Ainda, buscarei problematizar a questao da
mediag¢do enquanto instrumento de acesso a arte analisando os embates e conflitos presentes em sua
“execugdo”, pois cabe a ela lidar constantemente com contradi¢des e posicionamentos divergentes.

No quarto capitulo, Abertura ao Outro, buscarei definir o que sera tratado como outro — outras
pessoas, obras de arte, situagOes, 0 mundo — e quais sdo as possibilidades de abertura que o contato
com a obra de arte (um outro) podem suscitar para a abertura a alteridade (outros outros). Tambem

emerge a questdo da ética quando falamos de alteridade; assim, a importancia de pensar a ética nos
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processos educativos em arte sera trazida. Em seguida, serdo discutidas possibilidades de abertura
dos sujeitos provocadas pelas obras e, por fim, serdo tratados os limites de abertura dos sujeitos a
alteridade, tanto no que se refere a impossibilidade do dialogo (Gadamer), quanto os limites éticos
de abertura. Neste mesmo capitulo, pretende-se concluir a pesquisa, mesmo gue momentaneamente,
a partir da articulacdo dos argumentos expostos neste capitulo e nos capitulos anteriores.

Visando desenhar possiveis respostas para a questdo de pesquisa, junto a reflexdo tetrica, serdo
articuladas minha experiéncia docente, sobretudo no que se refere ao trabalho com a turma A22, e
algumas exposicdes de arte que entendemos contribuir para nossas reflexdes. O recorte feito de
minha atuacdo docente delimita, sobretudo o que chamei de experimentacdo com desenho,
proposicgdes realizadas dentro de uma sequéncia de aulas onde se buscou o deslocamento da ideia de
desenho como representacdo fiel da realidade. Além das experimentacGes, propriamente ditas, trago
exemplos de proposi¢oes realizadas antes e depois delas com a turma A22, assim como proposi¢oes
realizadas com outras turmas da mesma escola ou ainda algumas reflexées ancoradas na minha
trajetoria como professora e mediadora.

As experimentacGes com desenhos consistiram em uma série de aulas em que pequenos
grupos da turma experimentaram algumas formas de desenhar desatreladas do entendimento senso
comum do que é o desenho. A cada aula, quatro ou cinco criancas partilhavam uma hora de
deslocamentos em seu entendimento enquanto manuseavam uma lapiseira gigante — um cabo de
vassoura com lapis de cor fixados em sua ponta com fita, fixavam as marcas das pontas dos gizes de
cera no papel sob o balango de pneu que oscilava sobre eles e desenhavam uma profuséo de riscos
obtidos a partir da movimentacdo de seus dedos com canetinhas nas pontas. Proteses ou
instrumentos, objetos que, em relagdo com os alunos, auxiliaram a propor novas formas de ver e
pensar 0 mundo.

Possibilitar experiéncias com o outro estdo no cerne de projetos de arte como a 272 Bienal de
Sdo Paulo, que teve lugar no ano de 2006. Com o titulo Como viver junto, agrupou obras e
proposicOes artisticas que problematizavam a questdo da convivéncia, seja em pequenas situacdes
corriqueiras ou em grandes propor¢ées mundiais. Tratou-se de um “evento propositor”, segundo
afirma a curadora Lisette Lagnado (LAGNADO, 2006, p. 16)? baseado nas aulas de Roland
Barthes no Collége de France no ano de 1977, intituladas Comment vivre-ensemble®. O projeto 7
bilhdes de outros também tem o outro como objeto principal: promove diferentes olhares sobre
questdes partilhadas por quase todos os mais de 7 bilhdes de sujeitos que habitam nosso planeta. A
mostra Conversas, da 62 Bienal do Mercosul, apresenta um formato de exposi¢cdo em qual artistas

escolhidos pelos curadores convidavam outros dois artistas cujas obras pudessem ser relacionadas

2 http://issuu.com/bienal/docs/27a_bienal_de_sao_paulo_guia_2006
3 BARTHES, Roland. Comment vivre-ensemble; cours et seminaries au Collége de France. Paris: Seuil Imec, 2002.
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com a sua das mais diversas formas; para fechar o grupo, os curadores escolhiam uma quarta obra.
A escolha, de acordo com o curador chefe desta edigdo da Bienal, era feito “com base na afinidade e
no didlogo ao invés da geografia” (PEREZ-BARREIRO, 2007, p.22). A exposi¢do Desenhar no
Espaco, apresentada na Fundagdo Iberé Camargo, em Porto Alegre, no ano 2010% embora ndo
tenha 0 outro como assunto evidente, trouxe obras de diversos artistas que propuseram a
participacdo mais ativa do espectador na arte, 0 que nos faz entendé-la como importante para nos
ajudar a pensar a questdo da outro nas artes.

Estas proposicdes serdo retomadas ao longo do texto, para nos ajudar a compreender, por
meio da arte, como a questdo da alteridade se apresenta e como ela pode provocar aberturas. Assim
como foram elencadas estas propostas, muitas outras poderiam integrar a pesquisa, mas a escolha
foi feita com base primordialmente nas minhas vivéncias e experiéncias com as exposicoes. A
exposicao do projeto 7 bilhdes de outros foi visitada no ano de 2009, conforme relatado no inicio
do texto. Nas exposi¢cdes Conversas e Desenhar no Espaco, trabalhei como mediadora, recebendo
diversos grupos e respirando o ar que rodeava as obras durante o periodo de exposicdo®. Ja a Bienal
de Sao Paulo n&o foi visitada em sua 272 edicdo, mas, por ser uma exposi¢do da dimensdo de uma
bienal, ocorrida no Brasil recentemente com um tema tdo afim com a pesquisa, julgamos ser
praticamente obrigatoria sua presenca aqui.

Sobre 0s aspectos éticos da pesquisa, esclarecemos que as fotografias utilizadas mostrando o
processo de trabalho das criangas foram feitas com seu consentimento durante as aulas e seu uso
autorizado pela direcdo da escola, visto que seus responsaveis assinaram uma autorizacdo de
utilizacdo da imagem no ato da matricula. Ademais, muitas das fotografias utilizadas constam no
perfil do Facebook do jornal da escola, pagina® que pode ser acessada por qualquer usuario da rede
social.

4 A exposicdo foi apresentada posteriormente na Pinacoteca do Estado de S&o Paulo, em S&o Paulo, entre 27 de
novembro de 2010 e 30 de janeiro de 2011. Seu titulo completo é Desenhar no espago: artistas abstratos do Brasil e
da Venezuelana cole¢éo Patricia Phelps de Cisneros, mas a chamaremos apenas de Desenhar no espaco.

52 meses e 17 dias em Conversas (1° de setembro a 18 de novembro de 2007) e 3 meses em Desenhar no Espaco (29 de
julho a 31 de outubro de 2010)

¢ Jornal Voz 470. Disponivel em https://www.facebook.com/voz470.



1.ARTE CONTEMPORANEA
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A arte sempre foi objeto da atencdo humana, embora suas formas e fungfes tenham

mudado ao longo do tempo. Assim, as manifestacGes artisticas de uma determinada época diferem
das de outras épocas, pois estdo atreladas as formas de pensar e sentir das sociedades em cada
tempo. Harrel Fletcher diz que “Chamar algo de ‘arte’ ndo torna a arte eterna, mas apenas enquanto
estiver sendo apreciada como tal” (FLETCHER, 2009, p.53); dessa maneira, o que é abarcado pelo
conceito de arte atualmente difere do conceito de arte em outros periodos historicos. Essa
diferenciacéo, no entanto, ndo exclui a possibilidade de algo que atualmente nédo seria classificado
como arte - mas que assim o foi na época de sua producao - seja apreciado como tal. Os conceitos e
repertorios incorporados pelo universo da arte sofreram mutagGes ao longo da historia, seguindo
mudangas ocorridas na cultura, na economia, na politica; enfim, nos modos de vida das sociedades.
De acordo com Umberto Eco, “isso significa que, em cada século, o modo pelo qual as formas de
arte se estruturam reflete [...] o modo pelo qual a ciéncia ou, seja como for, a cultura da época véem
a realidade” (ECO, 1969, p.54)". Por realidade, entendemos “aquilo que existe (seja concreta e
materialmente, seja abstrata e conceitualmente) [...] algo que me constitui tanto quanto eu a
constituo” (PEREIRA, 2011, p. 114-115).

O que é entendido nos dias de hoje como a arte abarca todas as definicdes de arte elaboradas
e consolidadas ao longo do tempo, incluindo a arte contemporanea. E por isso que se referir a arte —
assim, no geral — d& margem a diversas interpretacdes do que possa vir a ser 0 assunto em questao.
Arte rupestre, arte renascentista, vanguardas modernas, arte de rua, entre tantas outras, todas estéo
incluidas no conceito abrangente e diverso de arte, que sera sempre variavel de acordo com quem
fala dele ou de quem o escuta.

As formas de fazer arte, validadas pela historia, sdo exploradas pela educacdo em artes, seja
revalidando constantemente os canones de uma “arte do passado” ou assimilando e criando novas
formas e linguagens. A producdo artistica denominada como contemporanea ndo esta inserida no
recorte temporal do que se configura como o agora, ela surge a partir do alargamento das
possibilidades artisticas e da tentativa de romper e alargar os préprios limites do que se
caracterizava como arte, que vinham sendo exploradas por artistas de diversos movimentos e
periodos.

Como principal referencial para buscar elucidar e compreender como se organiza e se
articula a arte contemporanea, serd utilizado o autor Roberto de Fusco. De Fusco explora uma

Historia da Arte Contemporanea (1988) fundada em aspectos estéticos, agrupando artistas e

" Optamos por manter a grafia original de todas as citaces retiradas de publicacdes anteriores a
entrada em vigor da nova ortografia da Lingua Portuguesa (2009). Assim como nessa citagdo de
Eco, as citacOes posteriores que possuirem uma escrita incorreta de acordo com as novas regras ndo
serdo marcadas pelo uso do advérbio sic.
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movimentos artisticos de acordo com linhas estéticas gerais, gerando um outro modo de perceber o
desenvolvimento artistico que ndo o baseado na linearidade temporal cronolégica.

Assim, o modelo cronoldgico é deixado de lado, optando-se por uma abordagem que
entende a arte contemporanea como uma forma de fazer arte onde o conceito, conteudo da obra,
ganha maior forga e, por vezes, se sobrepde a forma. Sobre esta questdo, Rizolli nos diz que “A arte
contemporanea esta baseada no principio de que a idéia em si mesma, mesmo que nao realizada
visualmente, ¢ uma obra de arte, tanto quanto um produto finalizado” (RIZOLLI, 2009, p. 2264).

N&o se entende, todavia, que um bom conceito — uma boa ideia - trabalhado de qualquer
forma transforme-se em uma boa obra. Nem se pretende aqui discutir o que vem a ser ou hdo uma
boa obra, tampouco os critérios que podem ser utilizados para fazer este tipo de juizo. O que se
deseja, no entanto, é deixar claro, na medida do possivel, o que se entende por arte contemporanea:
um recorte conceitual e anacrénico que pode abarcar obras de diversas épocas, linguagens e
conteddos cuja potencialidade reside principalmente em seu conceito.

Fala-se em definir arte contemporanea na medida do possivel pois qualquer definigdo
fechada do conceito retiraria dele toda a poténcia da qual a arte é capaz. Definir um horizonte, neste
caso, serve apenas como uma demarcacao para que o leitor possa compreender de quais ideias estao
sendo tratadas quando se fala em arte contemporanea, mas de nenhuma forma se pretende delimitar
a interpretacdo e a compreensdo do que é e do que ndo é arte contemporanea; a demarcacao serve
apenas como um ponto de partida em comum estabelecido para que a leitura possa colaborar para o
alargamento deste horizonte definido a priori.

Isto dado, cabe ainda fazer uma ressalva quanto ao entendimento da arte contemporanea
como um tipo de arte baseada apenas no rompimento e no questionamento de modelos. Essa ideia
de arte contemporanea parece nao levar em conta que, em muitos casos, a arte contemporanea nao
rompe e nem guestiona modelos, fazendo exatamente o oposto: exalta e da sequéncia a modelos
estabelecidos.

De acordo com Osorio,

As vanguardas, filhas diretas do romantismo, lidaram constantemente com esta tensao entre
negacdo e incorporagdo, redefinindo as fronteiras entre arte e vida, positividade projetiva e
negatividade processual, autonomia e heteronomia. O deslocamento destas fronteiras levou
a uma mudanca em relagdo as possibilidades da arte atuar no mundo, interferir na sociedade
(a grande questio das vanguardas) e, assim, produzir novas formas de vida. (OSORIO,
2011, p.225)

Cabe fazer essa ressalva, pois como em qualquer periodo da histéria da arte, ha obras que
rompem com modelos, mas essas mesmas obras acabam se tornando modelos para obras seguintes,
servindo como referéncia.

E este processo de quebra e posterior continuidade de modelos que permite ao publico entrar

no jogo da arte contemporénea na busca da decifracdo de seus cddigos e do encontro de seu
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significado. Pauta-se, para esta tarefa, em um conjunto de regras que ndo pertence as obras em si,
mas ao grande universo da arte contemporanea na qual estdo inseridas. Cabe lembrar que este
publico é bastante heterogéneo, sendo composto desde estudiosos da area até transeuntes que
decidem entrar em uma exposicdo ou que sdo confrontados com um acontecimento de arte que
quebra seu cotidiano. No caso desta pesquisa, a comunidade com a qual eu trabalhei ndo tem
praticamente nenhum contato com a arte contemporanea de maneira formalizada. Entretanto, ha um
contato com as formas contemporéneas de manifestagdes artisticas, seja por meio da musica, das

interferéncias visuais na cidade e também da cultura visual atrelada as midias televisivas.

1.1 Linhas de entendimento da arte contemporanea

O que se encontra, mais comumente, nas publicaces sobre arte contemporanea, é a ideia de
uma arte bastante marcada pelo rompimento com os critérios de producéo e apreciacao tanto da arte
moderna (que seria sua antecessora) quanto das artes de periodos anteriores. Este entendimento
situa o inicio da producdo contemporanea no fim do periodo moderno nas artes — que nao
corresponde ao do periodo delimitado pelo termo modernidade - que se inscreve, de acordo com
Caugquelin, “por volta de 1860” (CAUQUELIN, 2005, p. 34), em um momento em que Se percebe
um recuo da “hegemonia da academia” (Idem) na geréncia das carreiras dos artistas.

De acordo com a autora, esse recuo da-se em vista do desenvolvimento industrial e do
enriquecimento da classe burguesa, que se transforma em potencial compradora de arte a0 mesmo
tempo em que os artistas se unem para liberarem-se das duras imposi¢oes do Saldo de Paris (onde
os pintores que nao agradavam tinham suas obras excluidas), reivindicando um “sistema mais livre,
mais maleavel, do direito & exposi¢do” (Idem). Esse novo sistema que surge a partir da ascensao
financeira da burguesia e de reivindica¢fes por parte da classe artistica transforma as relacdes
sociais e esteriotipa o artista como alguém que ¢ “anti, fora ou além das regras do mercado”
(Ibidem, p.48), pois ao possibilitar uma luta mais igualitaria com outros artistas faz com que cada
artista busque dentro e fora de suas obras o diferencial que chame atencéo.

Um autor referencial para se pensar a arte contemporanea ¢ Arthur Danto. Em seu livro
Apos o fim da arte (2006), defende a ideia de que a arte chegou ao fim. No entanto, o autor ndo
afirma o fim das obras de arte ou de artistas, mas sim de um tipo de arte marcado pela historia,
balizada por estilos e movimentos, de acordo com uma espécie de linhagem da qual faziam parte. O
que defende ¢ o fim de uma arte pertencente a uma “linha evolutiva cronologica”, a qual seria
necessaria compreender para poder utiliza-la para entender, analisar e julgar outras obras. De

acordo com Fianco, para Danto, “O fim da arte é o fim de uma narrativa histérica que colocava o
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critério de arte ou ndo arte na vinculacdo da obra a um determinado estilo predominante, o que sera
substituido por esse periodo de pluralidade de estilos e de universalidade de produgdo artistica”
(FIANCO, 2012, p.379).

Danto marca a quebra no compromisso com a historia, aproximadamente em meados da
década de 1960, coincidindo com o fim do periodo moderno apontado por Cauquelin. A partir deste
momento, 0 compromisso artistico estaria vinculado a liberdade absoluta, inclusive & liberdade de
apropriacdo e copia por parte dos artistas. Nesta mesma linha de pensamento situa-se Hans Belting,
com O fim da Histéria da arte?® (1987) e O fim da Historia da arte: uma revisio dez anos
depois (2006); em ambas publicacdes, ele afirma que até entdo as obras de arte eram avaliadas de
acordo com seus critérios estéticos, e, que a partir dali, eles sofrem modificacGes, definindo o que é
e 0 que ndo é uma obra de arte ndo por seus valores estéticos definidos historicamente, “por certas
propriedades visuais que elas possam ter” (DANTO, 2006, p.19), mas pela capacidade de insercao
que os artistas conseguem ter no sistema de artes.

Entretanto, datar (mesmo que imprecisamente) o inicio da arte contemporanea, faz que
muitas obras, como, por exemplo, a obra A Fonte (um mictdrio de porcelana assinado com um
pseuddnimo - R. Mutt), de Marcel Duchamp (Franca, 1887 — 1968), considerada como marco de
ruptura estética da forma artistica, proposta em 1917 - algumas décadas antes do que se tem como
inicio do periodo contemporaneo — seja deixada fora da arte contemporanea demarcada por um
recorte temporal.

De acordo com os registros historicos, essa € a primeira vez que um objeto da vida cotidiana
é deslocado para o campo da arte; este ato marca uma quebra tanto no papel do artista quanto no
gue se considerava arte até 0 momento. Duchamp gera uma crise estética ao apresentar um objeto,
até entdo considerado como ndo-artistico, deslocado de seu contexto e apresentado como obra de
arte, inaugurando, segundo Cauquelin, a distingdo entre as esferas da estética e da arte, “estética
designando o contetddo das obras, o valor da obra em si; a arte sendo simplesmente uma esfera de
atividade entre outras, sem que seu contetdo particular seja precisado” (CAUQUELIN, 2005, p.90).

No entanto, buscando entender a arte contemporanea ndo dentro de limites temporais - para
também poder inserir obras de outros momentos, como a(s) de Duchamp -, propde-se uma leitura da
arte contemporanea baseada em de Fusco. O autor traz, a partir de varias linhas de agrupamento das
obras de acordo com critérios estéticos, artistas, obras e movimentos que fizeram parte da mudanga
do entendimento e das propostas da arte, baseado em linhas de tendéncias mais inclusivas que as de
determinac6es cronoldgicas.

De Fusco, em Histéria da Arte Contemporanea (1988), inicia a obra com a seguinte

questdo: “Por que ndo ¢ a arte contemporanea compreendida como era a arte do passado?” (DE

& No original The end of the history of art?
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FUSCO, 1988, p.9). Ainda na introducdo, declara que a “escassa compreensdo da arte actual”
(Idem) é a passagem dos codigos multiplos dos niveis de leitura da arte (narracdo, cena, ordem
compositiva, sistema cromatico, simbolismo) — atrelados ao passado - para codigos particulares e
especializados — atrelados a linguagem contemporanea.

O autor interpreta e organiza a arte contemporanea a partir de linhas de tendéncia: linha da
expressao, da formatividade, do onirico, da arte social, da arte Util e da reducéo, cada uma delas,
reunindo, relacionando e explicando “movimentos, obras e fendbmenos artisticos que tém entre si
lacos morfologicos, objectivos afins, fatores de semelhanga” (Ibidem, p.10).

Para tanto, De Fusco reuniu a producdo artistica do século passado por ele considerada
significativa. E importante atentar para o fato de o livro ter sido publicado em 1988, abrangendo
cronologicamente obras desde o inicio dos anos 1900 até a data da publicagdo. Assim, é evidente
gue o conjunto de obras analisadas por ele ndo abrangem manifestacdes ocorridas ap0s esse
periodo, tendo chegado, em sua analise, até a body art® (linha da expresso).

Deste modo, entende-se a arte contemporédnea como um recorte que agrupa obras de
diferentes datas, linguagens e manifestacdes que exigem do espectador uma postura que va além de
sua simples contemplacao. Bourriaud, apesar de relacionar arte contemporanea a arte de hoje, numa
referéncia claramente temporal, afirma que “ja ndo se pode considerar a obra contemporanea como
um espaco a ser percorrido [...]. Agora ela se apresenta como uma duragdo a ser experimentada,
como uma abertura para a discussdo ilimitada.” (BOURRIAUD, 2009, p.20). E nesta dire¢io que
pretendemos apontar e seguir: da arte contemporanea como um recorte atemporal de modos de se
fazer arte (que podem ou ndo resultar em obras) que favorecam encontros, que propiciem dialogos,
que gerem experiéncias, provocando um processo ilimitado de aberturas do sujeito frente a arte e
frente a0 mundo.

Foi nesta direcdo que apontaram a 272 bienal de Sao Paulo que, de acordo com a curadora do
evento, Lisette Lagnado, tratou-se de um “evento propositor” (LAGNADO, 2006, p. 16)%, e as
experimentagdes feitas na escola, buscando explorar esta “duracdo a ser experimentada”
(BOURRIAUD, 2009, p.20) gerando experiéncias que propiciassem aberturas, ao mesclar
linguagens e formas de expressdo. O tema da abertura dos sujeitos sera retomado no capitulo 3

Laboratério de negociacdo, apds comentarios sobre a experiéncia em sala de aula (subcapitulo 2.3).

® Temos, como uma definicdo possivel de body art, “Um deslocamento perceptivo, que se despreende da obra de arte e
vai interessar-se pelo artista que age, em sua natureza organica, deu lugar, nos Gltimos anos da década de 1960, ao
Comportamentismo ou Body Art. O corpo do artista serd, entdo, 0 meio com que artistas se exprimem ou comunicam-se
com o publico. A performance (ou comportamento) é um verdadeiro e proprio espetaculo, que além do corpo, conta
com o auxilio de materiais e objetos (signicos). O Happening (ou evento) baseia-se numa conduta de improvisacao
coletiva, orientada pelos artistas e operadores. A Body Art alcancou sua supremacia até final dos anos 70. Alguns
artistas realizaram registros fotograficos de suas proposi¢des — utilizando sua propria expressdo facial ou seu proprio
COrpo, em sucessiva exposicdo de signos auto-referentes.” (DE GIORGIS & PRETTE apud RIZZOLI, 2009, p.2263-
2264).

10 Disponivel em http://issuu.com/bienal/docs/27a_bienal_de_sao_paulo_guia_2006. Acesso em dezembro de 2015.
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1.2 Caracterizacdes e indicadores

Ao nos depararmos com manifestagdes da arte contemporanea, seguidamente surgem as
duvidas: Seria isto uma obra de arte? Mas isso aqui € arte? Nao sdo raras as anedotas que contam
casos de objetos em espacgos expositivos que foram confundidos com obras, assim como obras que
foram recolhidas do espaco expositivo e descartadas por terem sido confundidas com lixo. Na
escola, é corrente ouvirmos frases como “isto ¢ arte?”, “mas isso até eu facgo!”, “entdo eu também
sou artista!”, revelando o qudo comum ¢ o afastamento do entendimento que alunos tém do conceito
de arte para o0 que se entende por arte contemporanea. Expandir seu entendimento para além da arte
canonica e validada pelo senso comum torna-se entéo tarefa importante para o professor de artes,
ndo somente na expectativa de cumprir com um programa que busca alargar o repertdrio dos alunos,
mas oferecendo novos modos de enxergar a arte e 0 mundo que a cerca (e que nos cerca). De acordo
com Osorio, “Toda uma dimensdo de estranhamento ¢ de processualidade foi introduzida [no
universo da arte contemporanea], pondo em xeque a ideia de obra acabada e tornando mais dificil
distinguir a arte da ndo arte” (OSORIO, 2011, p. 225).

O carater processual da arte ganha evidéncia na arte contemporanea, por vezes tornando-se
a propria matéria da obra a ser explorada. P6r em xeque a ideia de obra acabada ou ter que retornar
temporalmente a sua feitura para um acesso mais integral a obra nos evidenciam o fato de que os
critérios de reconhecimento das obras situam-se em outro lugar que ndo em sua aparéncia, deixando
evidente que falar de arte contemporanea nao ¢ tarefa facil. Mas entdo, se a arte contemporanea ja
ndo é percebida e entendida por seus aspectos visiveis, como reconhecé-la?

De acordo com Anne Cauquelin, é preciso
estabelecer critérios, porém eles “ndo podem ser
buscados apenas nos conteudos das obras, em suas
formas, suas composic¢des, no emprego deste ou daquele
material, também, ndo no fato de pertencerem a este ou
aquele movimento de vanguarda” (CAUQUELIN, 2005,
p.12). Como os critérios de reconhecimento da arte
contemporanea encontram-se fora dela, “a realidade
[substancia] da arte contemporénea se constrdi fora das
qualidades propria da obra” (Ibidem, p.8). O

reconhecimento de um objeto como obra de arte ja ndo

se pauta em caracteristicas visiveis e reconheciveis na

R

1. Caminhando, 1964, Lygia Clark propria obra (estilo, utilizagdo de planos, cores,
Fonte:

http://arteeculturagrega.blogspot.com.br/2014
/03/lygia-clark-caminhando.html
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elementos graficos), mas em determinadas qualidades que se encontram fora dela, acessiveis por
meio da decodificacdo de novas linguagens que muitas vezes encontram-se desvinculadas de suas
questdes formais. Podemos tomar como exemplo a obra de Lygia Clark, (Brasil, 1920 - 1988)
Caminhando, de 1964. Nela, a artista prop8e que peguemos uma tira de papel e, torcendo uma de
suas faces, a unamos pelas suas extremidades mais estreitas, fazendo uma fita de Moebius*'. Com a
fita em maos, que enfiemos a ponta de uma tesoura em seu centro e a cortemos continuamente no
sentido do comprimento com o cuidado de néo parti-la em dois pedagos.

Esta fita, cuja principal caracteristica é ser um objeto bidimensional com superficie Unica, é
explorada pela artista em sua experiéncia porque “ela quebra os nossos habitos espaciais: direita-
esquerda, reverso-anverso etc. Ela nos faz viver a experiéncia de um tempo sem limite e de um
espaco continuo” (CLARK, 1964, s/p)*? e desfetichiza o objeto de arte, que deixa até mesmo de ser
objeto para tornar-se apenas “potencialidade” (Ibidem). Como nas demais esferas da vida, a arte se
molda e é moldada de acordo com o mundo que a rodeia e da qual faz parte; desta forma, os
critérios utilizados para definir o que € ou 0 que ndo e uma obra se transformam na medida em que
o0 mundo se modifica. Inserir os sujeitos neste caminhar histérico da arte, os empodera frente as
obras, aproximando-o0s. Ver, sentir, pensar, viver e experimentar as qualidades e defeitos da vida faz
com que 0s sujeitos consigam apropriar-se melhor das obras de arte contemporanea, assim como
ver, sentir, pensar, viver e experimentar as relacbes com obras de arte contemporaneas empodera 0s
sujeitos frente as questdes da vida.

Velloso, ao falar de como a sistematizacdo espacial e a medicdo das coisas e do corpo
influenciaram os modos de percep¢do do observador, afastando-o “da emogao e da experiéncia
humana num processo de negacao da sensorialidade do corpo e da nocdo de que o experimentador
fazia parte [da relacéo estabelecida com o objeto observado]” (VELLOSO, 2011, p.138), traz que

A perspectiva geometrizada espacialmente, as coordenadas fixas, a padroniza¢do e a
reificacdo de sistemas de representacdo matematico, como a geometria analitica e o calculo
infinitesimal, a imposicdo de padrBes e instrumentos de medicdo, determinaram o
conhecimento tal qual uma imagem virtual do que esté fora do sujeito, como as agoes e 0s
discursos estariam também, e independente dele. O conhecimento objetivo baseado na
abstracdo e construido com base nesses modos de fundar experiéncias levou a este
paradigma importante, considerado na visdo classica verdade inquestionavel: a separacéo
radical sujeito-objeto que pontua o distanciamento e a independéncia do sujeito daquilo que
vé e entre quem observa e 0 que é observado. (Ibidem, p.137-138)

1 Em 1858, 0 matematico alemdo Auguste Ferdinand Mdbius pesquisando o desenvolvimento de uma Teoria dos
Poliedros, em continuidade aos estudos de Euler, descobriu uma curiosa superficie. A fita que levou seu nome é um
objeto bidimensional que tem superficie Unica. Ela pode ser construida em trés dimensdes da seguinte maneira: pegue
uma tira de papel retangular, vire uma das pontas curtas 180 graus em relacdo a outra ponta curta, e una as duas pontas.
Agora é possivel comecar de um ponto A na superficie da fita, e tracar um caminho ao longo da fita, passando por um
ponto que aparentemente esta no outro lado do ponto de partida. Em termos matematicos ela é definida como uma
superficie ndo orientavel, o que significa dizer que uma linha perpendicular ao plano ndo tem a mesma direcdo em todos
0s pontos da superficie.

12 caminhando. Disponivel em http://www.lygiaclark.org.br/arquivo_detPT.asp?idarquivo=17
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Hermann, sob outra perspectiva, nos fornece outra consequéncia da separacdo construida
entre corpo e mente “A radical separagcdo entre o pensar e a corporeidade, por exemplo, trouxe
como consequéncia nossa dificuldade de lidar com a natureza, em reconhecer o outro em nos
mesmos” (HERMANN, 2014, p.34).

Entre os anos 1960 e 1963, Clark desenvolve os Bichos, esculturas em placas de metal
unidas por dobradigas. Seu volume, momentaneo, surge da manipulacdo da escultura. Seu
movimento, impulsionado pelo sujeito cria formas efémeras. Essa “vida”, que é potencializada a
obra pelo fruidor, indica o inicio de uma dissolucdo entre sujeito e objeto. Na escola, sujeito e
objeto n3o sdo mais dois, s30 um. Os objetos viram préteses, que ampliam as potencialidades dos
sujeitos, ampliando suas possibilidades de vida.

A arte sempre se valeu de codigos — principalmente
formais — como espécies de chaves de acesso as obras, mas é
na arte contemporanea que eles atingem sua maxima
importancia enquanto obstaculo a ser transposto na busca de
entendimento da obra. Ndo apenas as obras se valem de
codigos, mas todo seu sistema também se pauta neles (a

curadoria, a expografia, os textos institucionais, por exemplo),

inclusive para determinar ndo apenas se algo é arte, mas
guando ¢ arte.
Este algo trata-se de uma manifestacdo, pois ndo cabe

mais falar em objeto de arte, j& que nem todo resultado de um

processo artistico configura-se enquanto objeto, ou seja, nem
2. Metamorfose | da série Bichos, 1960,

toda obra artistica é dotada de materialidade, podendo Lygia Clark

x . Fonte:
apresentar-se sob forma de agdo, performance, happening, http://livros01.livrosgratis.com.br/cp126489.
proposicdo — como Caminhando, por exemplo. Ainda, nem pdf

todas as obras que possuem elementos materiais constituem-se em sua totalidade enquanto objetos;
sdo os casos, por exemplo, das intervengdes urbanas e das instalacbes. Ao falar em objeto, na
contemporaneidade, ndo se fala em objeto de arte (materialidade), mas sim objeto da arte (contetido
em matéria de significacdes e sentidos). E nesta direcio que as experimentagdes feitas na escola se
inserem: da arte enquanto manifestacdo, enquanto processualidade, enquanto propostas do fazer e
do pensar, enquanto potencialidade a ser a cada vez atualizada pelos alunos. Buscamos contemplar

um outro modo de pensar a arte na escola, ndo como obra acabada, tanto no que se refere as obras

13 Mais adiante, no subcapitulo 2.3 Experimentacfes na escola, vou relatar experiéncias feitas na escola onde a ideia de
prétese volta a ser explorada.
14 Expressao de Nietzsche utilizada por Bourriaud no livro Estética Relacional. p.96.
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estudadas quanto as atividades realizadas, mas conectada a vida no sentido de estar sempre em
movimento, muito mais relacionada aos meios do que aos fins.

Na escola, foram propostas algumas experimentagdes que tém em comum a permeabilidade
pela linguagem do desenho. No entanto, nos afastamos um pouco da ideia de desenho como ele é
entendido pelo senso comum (figurativo, semelhante ao modelo) na tentativa de explorar suas
potencialidades e alargar suas possibilidades. Elegemos a linha, elemento grafico compositivo do
desenho, como matéria de trabalho e como metafora, para com ela articularmos experimentacdes
que explorassem novas percepcdes e expressdes para os sujeitos envolvidos.

Pensar a arte contemporanea como processo nos sinaliza com clareza a primazia do conceito
da obra sobre sua materialidade. No entanto, ndo é intengdo afirmar que o universo sensivel da obra
ndo importa, apenas que seu conceito acaba merecendo maior atengdo no que tange a sua
classificacdo enquanto arte contemporanea. Nos casos em que a atencdo do sujeito recai apenas
sobre o conceito, este acaba por deixar de ser um fruidor, passando somente a tentar “adivinhar o
que a obra quer dizer”. Neste caso, ao deixar a estética de lado, perdem-se possibilidades de acesso
as obras em sua integralidade, tanto em seu aspecto estético quanto no aspecto conceitual. Acessar
obras e manifestacGes artisticas em sua integralidade esta relacionado a buscar aborda-la de forma
mais integral possivel, ou seja, de tantas formas o quanto o sujeito fruidor puder. Experimentar a
arte, e, no nosso caso, o desenho, em sua integralidade, liga-se a esta ideia de fruir que ultrapassa 0s
limites do “tentar entender o que a obra quer dizer”, ligando-se a uma experimentagdo que abarque
tantas formas de acessar a arte quanto forem possiveis.

Neste momento cabe uma pequena pausa para pensarmos acerca do que significa ser um
fruidor nos dias de hoje, um fruidor de arte contemporanea. O fruidor de arte contemporéanea - 0
espectador — ndo consegue mais sustentar uma posicao passiva de mera contemplacdo da obra, ja
gue a obra ndo se mostra mais como objeto estético (por vezes nem mesmo como objeto). Por outro
lado, a necessidade de dominio dos codigos da arte que empurram o espectador na direcdo da
decifracéo intelectual das mensagens da obra, e da consequente decisdo de seus significados, retira
as possibilidades poéticas ardentes da obra. Didi-Huberman (2012), refere-se a ardéncia da imagem
em sua poténcia, ardéncia que aqui € entendida para além das questdes imagéticas, se expandindo
em toda sua poténcia para o campo da arte contemporanea. Para ele,

a imagem arde. Arde com o real do que, em um dado momento, se acercou (como se
costuma dizer, nos jogos de adivinhagdes, “quente” quando “alguém se acerca do objeto
escondido™). Arde pelo desejo que a anima, pela intencionalidade que a estrutura, pela
enunciagdo, inclusive a urgéncia que manifesta (como se costuma dizer “ardo de amor por
vocé” ou “me consome a impaciéncia”). Arde pela destruicdo, pelo incéndio que quase a
pulveriza, do qual escapou e cujo arquivo e possivel imaginacéo €, por conseguinte, capaz
de oferecer hoje. Arde pelo resplendor, isto ¢, pela possibilidade visual aberta por sua
prépria consumacao: verdade valiosa mas passageira, posto que estd destinada a apagar-se
(como uma vela que nos ilumina mas que ao arder destr6i a si mesma). Arde por seu
intempestivo movimento, incapaz como é de deter-se no caminho (como se costuma dizer
“queimar etapas”), capaz como ¢ de bifurcar sempre, de ir bruscamente a outra parte (como
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se costuma dizer “queimar a cortesia”; despedir-se a francesa). Arde por sua audacia,
quando faz com que todo retrocesso, toda retirada sejam impossiveis (como se costuma
dizer “queimar os navios”). Arde pela dor da qual provém e que procura todo aquele que
dedica tempo para que se importe. Finalmente, a imagem arde pela memoria, quer dizer que
de todo modo arde, quando ja ndo é mais que cinza: uma forma de dizer sua essencial
vocacdo para a sobrevivéncia, apesar de tudo. (DIDI-HUBERMAN, 2012, p.216)

Assim, ao fruidor é dado (e exigido) um novo estatuto: o de espectador participante,
espectador atuante, espectador criativo, o de espectador-autor. Osério, ao utilizar Duchamp como
exemplo de modifica¢des no campo das artes, afirma que “a estética ndo foi superada, foi
redefinida” (OSORIO, 2011, p.227), gerando novas possibilidades de criagdo e interpretagio e
inventando, a0 mesmo tempo, “outro tipo de espectador” (Idem, p.227), “espectadores que sao
interpretadores ativos, que oferecem suas proprias traducdes, que se apropriam da histéria para eles
mesmos e que, finalmente, fazem a sua propria historia a partir daquela” (RANCIERE, 2007, s/p).
Desta forma, ao falarmos em fruidor, referimo-nos ao sujeito que é capaz de negociar com a estética
e 0s cddigos da obra e seu repertdrio pessoal (inseridos em um sistema de codigos da arte e em um
regime de crencas e valores subjetivos), entendendo que a “construgdo pessoal de significado nado ¢
o0 produto final, mas o inicio da interpretagdo” (MESZAROS, 2011, p.40) geradora de experiéncias.
Como um sujeito que “ultrapassa o ato de ‘contemplar’ a obra com o olhar” (BOURRIAUD, 2009,
p.83), que lhe confere novos significados e sentidos, expandindo os limites da obra e seus proprios.

Todos estes termos que unem espectador a outras palavras, sejam elas adjetivos —
participante, atuante e criativo — ou substantivo — autor -, embora nos levem a um entendimento de
um outro tipo de espectador (diferente do espectador passivo, que sé olha), contudo, ndo ddo conta
de (e nem pretendem!) nos dizer a mesma coisa. Os utilizamos aqui para justamente desvincular a
ideia de espectador como espectador passivo, passando a uma ideia de espectador ativo, seja agindo
conceitualmente — dialogando com a obra mentalmente enquanto a observa -, seja no outro extremo,
sendo fundamental sua acdo para que a obra aconteca. Em todos os casos € solicitado do sujeito que
ele participe da obra, podendo ter esta participacdo os mais variados niveis de interacdo (tanto fisica
guanto mental).

Cabe salientar, novamente retornando a Duchamp e a Fonte, que ao deslocar objetos para a
esfera da arte, ou para o “mundo da arte”, utilizando a denominagdo de Danto, o movimento
dadaista evidencia “um tipo de ac¢do humana que até agora tinha passado despercebida: a ac¢do de
conferir o estatuto de arte” (DICKIE, 2007, p.103). Essa acdo nos langca novamente a questao:
quando algo é arte? Basta que alguém desloque algo do “mundo real” para o mundo das artes que
aquilo sera arte? E se eu fizer a mesma coisa, posso dizer que estou fazendo arte? Como saber o
que é arte? Essas questdes sdo meramente retdricas e ndo had uma pretensdo de que elas sejam
respondidas aqui. Elas se apresentam apenas como uma estratégia de reflexdo: me assaltam, me

tiram do lugar e me levam a fazer questionamentos e ponderacGes. A arte carrega consigo questoes
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como essas, que estdo sempre em aberto, justamente porque a arte ndo precisa de respostas que as
silenciem. A arte contemporanea quer justamente o contrario: 0 ndao silenciamento, o permanente
questionamento. E simplesmente por isso, eu partilho com o leitor essa inquietacédo, para que essas

perguntas se amplifiqguem, estendendo seu barulho provocante.

1.2.1 Abertura das obras

Ao falarmos em obras, no decorrer de todo o texto, queremos deixar claro que ndo nos
referimos, conforme j& dissemos, aos objetos de arte, mas aos objetos da arte. Optamos por utilizar
a palavra obra pois apesar de termos ciéncia ela normalmente remete a objetos de arte, cremos que
ela dé conta da pluralidade de sentidos que almejamos aqui: obra como objeto, obra como
manifestacdo, obra como proposicdo, obra como registro, obra como instalacdo, obra como
performance, obra como happening, etc. Assim, a palavra obra seré utilizada sempre que tratarmos
de manifestacdes de arte ndo especificas, tentando manter, desta forma, sua pluralidade de sentidos.

De acordo com Umberto Eco, “a obra de arte ¢ uma mensagem fundamentalmente ambigua,
uma pluralidade de significados que convivem num s6 significante” (ECO, 1969, p.22). Tomando
esta afirmacgéo, podemos pensar que toda obra carrega em si uma abertura que possibilita o sujeito a
acessar um ou mais significados contidos em um mesmo significante (na mesma obra, na mesma
forma), assim como a atribuir diferentes sentidos a ela. Deste modo, acredita-se que todas as obras
de arte sejam abertas.

O significado das obras é o que vai ser acessado por meio da tentativa de decifracdo dos
codigos convencionados, da leitura da obra de acordo com as regras da arte pré-estabelecidas;
refere-se a linguagem da obra. O sentido, por outro lado, ¢ a atribuicdo subjetiva do sujeito sobre as
obras, é particular e pode ser modificado a cada nova forma de olhar a obra; refere-se a expressao
da obra. Nao é ignorada a polémica em torno da arte como comunicagdo € como expressao, no
entanto, ndo adentraremos nesta questdo. Entende-se aqui que toda obra possui caracteres de
expressividade e de comunicabilidade (embora manifestem-se sob diferentes formas e graus) e o
que importa para esta pesquisa, no que se refere a abertura das obras e as possibilidades de
negociacdo, é saber que tanto aspectos de decodificacdo do significado quanto de atribuicdo de
sentido estdo presentes nos processos de negociagéo.

As aberturas podem ser pensadas como lacunas que o espectador pode preencher com
significados e sentidos. Os significados serdo negociados entre os elementos presentes nas obras
que podem dizer algo sobre a linguagem, a temaética, o contexto, as referéncias historicas, etc, e as

referéncias do sujeito em relacdo ao universo da arte, ou seja, suas chaves de leitura da arte. Os
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sentidos serdo negociados entre as referéncias pessoais do sujeito e a obra (ou seja, os sentidos
surgem/acontecem/tomam forma na negociac¢do do sujeito com a obra, neste espaco entre ambos).
As obras ndo portam em si sentidos fixados e univocos; ao contréario, ndo portam sentido algum,
seus sentidos védo sendo atribuidos pelos sujeitos ao longo de suas relacdes. Por isso, nas palavras
de Goodman, “Um objeto pode simbolizar coisas diferentes em momentos diferentes, e nada
noutros momentos” (GOODMAN, 2007, p.133). E na abertura das obras que reside grande parte de
sua poténcia, pois, justamente, € sua abertura a uma infinidade de sentidos que sempre podem ser
renovados que permite que oS processos de negociacdo acontecam.

Ao imaginarmos exemplos das mais variadas obras, de diferentes periodos, vertentes
artisticas, locais e autores, poderiamos pensar que nem todas as obras, contudo, ttm a mesma
abertura. Que, de acordo com suas peculiaridades, cada obra pode possuir diferentes graus de
abertura. Pensemos em um quadro renascentista e em uma agdo que convoque transeuntes na rua:
fica evidente que a acdo é uma obra muito mais aberta que o quadro, ndo? Enquanto a acdo nos
oferece quase toda sua situagdo (prolongamento no tempo e no espago) para que nela mergulhemos
“de corpo e alma”, o quadro ndo nos da muitas brechas para nele nos langarmos (neste caso, apenas
com a alma). Alargando esta ideia para outras obras, poderiamos afirmar que as obras de arte
contemporanea apresentam aberturas maiores que outras obras. Contudo, fica a pergunta: reside nas
obras o grau de abertura ou ele esta em outro lugar?

Partimos do pressuposto de que todas as obras sdo abertas, mas, o que diferencia a arte
contemporanea das demais € que ela € volatil, dificil de tatear, dificil até mesmo de ser definida, de
dizermos o que ela é (ou quando é). A arte contemporanea é um campo controverso, um sistema
aberto, instavel, ndo candnico. A falta de um conjunto de regras ou principios que definem padrbes
de leitura, apreciacdo e julgamento das obras — a falta de cénones - deixa 0 sujeito que se
defronta/confronta/encontra com arte contemporanea confuso (e por vezes com medo), pois tem
seus critérios de andlise e suas convencdes embaralhadas. A falta de estabilidade das regras cria um
ambiente instavel, onde reina o descontrole dos resultados; nada pode ser previsto, s6 podemos
contar com nossas incertezas.

O medo, esse sentimento que oscila entre a paralisacdo e o enfrentamento, foi explorado por
Fernando Cocchiarale no titulo Quem tem medo de arte contemporanea? Nele, o autor traz como
pista para respondermos essa questdo a visdao que muitos tém da separacdo entre arte e vida,
paralisando-se ao encontrarem obras que paregcam remeter mais ao universo da vida do que ao da
arte. Neste sentido, aproximar a arte da vida das criancas, do seu cotidiano, criando possibilidades
de entendimento de arte como algo que faz parte da vida é ir na dire¢do oposta & do medo. Se o que
nos da medo € justamente o estranho, aquilo que ndo sabemos o que é, o que faz, como nos afeta,

torna-lo familiar aniquila seu potencial de afastamento. O medo, mais que um sentimento, € uma
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emocao que afeta nosso entendimento sobre as coisas, interferindo nas nossas acfes, ou seja, nos
afetando eticamente:
As emocdes tém uma dimensdo cognitiva, vinculada a certas crencas éticas. Aquilo que nos
provoca medo, por exemplo, estd ligado com o que acreditamos que possa causar dano em
nossas vidas. Assim, as emocdes ndo correspondem as visGes estereotipadas de que seriam
irracionais, ndo aprendidas, reacdes corporais [...] (HERMANN, 2008, p.23)

E bem verdade, para quem tem medo de arte contemporanea, que cada obra, manifestacio
ou exposicao diferentes, gerardo novos medos, pois o desconhecido estara 14, junto a cada nova
situacdo. Assim, a educacdo em artes nos leva a agir em duas frentes: ou combatemos o medo
pouco a pouco, obra a obra, até que se perceba que por mais que ndo se conhecam 0s monstros na
sua particularidade, sabemos que eles ndo séo tdo maus assim, ou agimos no sentido da prevengéo,
que é educar desde sempre para que o0 medo ndo se crie, trabalhando com a arte contemporanea com
sujeitos desde que eles sdo criancas pois “A crenga €, assim, constitutiva da emoc¢do, de tal modo
que, se mudam as crencas e 0 juizo, pode-se esperar que mude o sentimento” (Ibidem, p.23).

O canone, por ser definido, nos oferece critérios objetivos de julgamento de valor e nos
afasta do medo. Apesar de termos, ao longo da historia, alguns momentos em que 0 canone estava
estabelecido, houve outros que marcaram a historia justamente por romperem com o0s padrbes
estabelecidos. Embora ndo seja inquestionavel, o canone, por ser definido, nos oferece critérios
objetivos de julgamento de valor e nos afasta do medo. A arte é valida (em um determinado tempo
e em um determinado espaco) na mesma medida em que obedece a certos padrdes (validos em um
determinado tempo dentro de um determinado espaco). Como, na arte contemporanea esses padroes
ndo estdo definidos, a objetividade do juizo de valor nos escapa por entre os dedos, dando espaco a
uma arena de discutibilidade sobre seu valor e sua validade pois “o juizo sobre a arte
contemporanea reveste-se de uma inseguranga desesperadora” (GADAMER, 2014, p.393). Para um
modelo de arte que se configura a partir de referéncias, linguagens, técnicas, modos de ser e
aparecer diversos e hibridos, nada mais coerente que seus critérios de avaliagdo também assim o
sejam. Assim como mudam, de obra para obra, a combinacdo de cada elemento em acéo, seus
critérios também sdo mutantes, tendo que ser pensados e pensados novamente a cada novo
momento. Desta forma, importar parametros de medida e julgamento que ndo conhecem ou
reconhecem suas especificidades € apenas uma forma de tentar manter o controle do que sera
vivido, ou seja, uma forma brutal de aniquilar a possivel experiéncia do encontro com uma obra de
arte contemporanea. No entanto, dizer que cada nova vivéncia com uma obra requer uma nova
elaboracdo e configuracdo de critérios ndo € a mesma coisa que ser ingénuo e achar que podemos
“tira-los” de qualquer lugar. Eles sdo balizados por codigos “gerais” da arte contemporanea que dao
conta de categoriza-la como tal, mesmo que de maneira insipida, pois ndo ha uma Unica reposta,

visto que as verdades sédo relacionais, pois so surgem a partir da relacdo entre obras e sujeitos.
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Sobre a arte contemporanea, Gadamer afirma que

Quando nos aproximamos dessas criagdes, o fazemos, evidentemente, a partir de
preconceitos incontrolaveis, pressuposicfes que possuem demasiado poder sobre nés para
que possamos conhecé-las, e que conseguem conferir a criagdo contemporanea uma hiper-
ressonancia que ndo corresponde ao seu verdadeiro contelido e significado. Somente a
extingdo de todos 0s nexos atuais torna visivel sua verdadeira forma e possibilita, com isso,
uma compreensdo do que é dito neles, e isto pode reivindicar uma universalidade
vinculante. (Ibidem, p.393-394)

Ele defende que a necessidade de extingdo de todos os nexos anteriores se deve a
necessidade de deixar a obra sem amarragdes a priori, sem nexos determinados ou pré-
estabelecidos, mas com potencial para qualquer nexo, abrindo possibilidades de a obra se vincular a
qualquer coisa, a qualquer sentido. Na arte contemporanea, a “ambiguidade”, a abertura a
pluralidade de sentidos, “se torna uma das finalidades explicitas da obra” (ECO, 1969, p. 22). A
abertura ndo apenas permite a participagdo do espectador no contato com a obra, como evidencia o
carater de incompletude de ambos. No jogo de negociacdo, 0 sujeito se renova e renova as
possibilidades da obra. Se renova, pois percebe em si novas possibilidades de sentir e pensar
mundo, de sentir e pensar a si mesmo: cada nova questdo langcada pela obra o desloca de si mesmo,
o reconfigurando, dando a ver novas maneiras de ser, existir e se relacionar. Também renova a obra,
pois agrega a ela novos significados, novas possibilidades de sentido. Cada contato entre um sujeito
e uma obra € um novo contato, pois o sujeito, ja renovado, é capaz de alargar as possibilidades de
sentido possiveis a serem atribuidas a obra.

A obra, plena de possibilidades de sentidos, se completa somente na presenca participante
do sujeito espectador. Porém, sua completude é contingente, determinada pelo contexto e pelo
tempo em que se inserem (obra e sujeito), reforcando, novamente, sua condicdo de incompletude. A
aparente contradicdo entre completude e incompletude da obra de arte se revela pois a obra sé é
capaz de completar-se a cada instante, sendo que no instante seguinte, com o sujeito modificado
pela acdo da negociacdo na atribuicdo de sentido feita no instante atrds, a obra ja possui novas
possibilidades de completar-se, sempre momentaneamente, seja pelo mesmo sujeito, seja por
outros. Fala-se em presenca participante do sujeito porque é necessario que 0 sujeito aja perante a
obra; ndo no sentido fisico de maneja-la de alguma forma, mas que ele pense sobre e a partir dela,
para que possa haver a negociacdo de significados e sentidos e, junto a ela, a modificacdo do
sujeito'®. Neste sentido, pode-se afirmar, de acordo com Pareyson, que

[...] todas as interpretacfes sdo definitivas, no sentido de que cada uma delas é, para o
intérprete, a propria obra, e tempordrias, no sentido de que cada intérprete sabe da
necessidade de afundar continuamente a propria interpretacdo. Enquanto definitivas, as
interpretagdes sdo paralelas, tal que uma exclui as outras, sem contudo nega-las [...]
(PAREYSON, 2005, p.237)

15 No que se refere a modificacdo dos sujeitos, sera tratado no item 2.1 Experiéncia com arte contemporanea, o conceito
de experiéncia.
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A obra de arte contemporanea, ao incorporar a abertura como um elemento compositivo,
contando com a participagéo ativa do espectador, permite possibilidades plurais de atribuigdes de
sentidos para a obra, indo além, contando com o espectador para ajudar a construir seus
significados. Na arte contemporanea, a pluralidade manifesta-se nas linguagens, nos meios, nas
formas, nas visualidades, nas proposicdes, nos contetdos, nas abordagens, nos cédigos, nas formas
de apresentacdo, etc. Assim, as abordagens para acessa-la também precisam manifestar-se dentro
desta multiplicidade. O encontro com a obra apresenta-se (aproprio-me das palavras de Richard
Rorty) como um “encontro livre e aberto” (RORTY,1997, p.61). Eco afirma que

Nesse sentido, 0 autor produz uma forma acabada em si, desejando que a forma em questéo
seja compreendida e fruida tal como a produziu; todavia, no ato de reacdo a teia dos
estimulos e de compreensdo de suas relagoes, cada fruidor traz uma situagdo existencial
concreta, uma sensibilidade particularmente condicionada, uma determinada cultura,
gostos, tendéncias, preconceitos pessoais, de modo que a compreensdo da forma originaria
se verifica segundo uma determinada perspectiva individual. (ECO, 1969, p.40)

Ainda, nesta perspectiva, Eco afirma que “qualquer obra de arte, ainda que nao se entregue
materialmente inacabada, exige uma resposta livre e inventiva” (Ibidem, p.41). Assim, para que
haja um encontro entre sujeito e obra onde aconteca negociacao é condicdo necessaria a abertura de
ambos. Como a obra sempre porta abertura, cabe ao sujeito estar aberto as questdes da obra, para
que do encontro resulte ndo apenas uma lembranca a ser contada (como alguns exemplos
conhecidos: “Eu conheco a Monalisa!”, “Eu ja vi a Guernica” ou “Eu fui a Bienal”), mas uma
experiéncia a ser vivida e, em alguns casos, compartilhada.

E no encontro de aberturas — abertura da obra e abertura do sujeito — que surgem as
possibilidades de dialogo entre ambos. E necessario que o sujeito esteja aberto para a obra, pois a
abertura da obra, por si sO, ndo da conta desta tarefa. Se € no encontro de aberturas que surge o
dialogo, podemos pensar que os diferentes graus de abertura podem interferir nos processos de
negociacdo e de interpretacdo das obras. Neste caso, acredito que seria um erro afirmar que a
abertura das obras difere de obra para obra pois ndo temos como medir e dar isso como certo. Por
outro lado, também ndo podemos afirmar que a abertura reside apenas no sujeito, que a aparente
maior abertura das obras de arte contempordneas é, na verdade, o reflexo de uma maior
disponibilidade dos sujeitos em abrir-se para elas, na busca de compreendé-las. Contudo, acredito
ser viavel pensarmos que a abertura, sim, reside nas obras, sendo, aparentemente, as obras de arte
contemporanea mais abertas, justamente pela falta de canones, pela escassez de critérios de juizo,
pela evanescéncia das nossas certezas sobre elas. Talvez o que mude, justamente, ndo seja o
tamanho da abertura — obras mais abertas ou menos abertas — mas o tipo de abertura que elas tém,

pois sabemos que um didlogo muito mais frutifero pode se estabelecer entre um sujeito e uma obra
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de arte classica, por exemplo, do que entre esse mesmo sujeito e uma obra de arte contemporéanea,
mesmo sendo esse sujeito alguém que possamos considerar bastante aberto.

Sair da matriz do desenho classico, oferecendo outras formas de fazé-lo e aprecia-lo busca
criar aberturas nas criancas que as levardo a relacionarem-se diferentemente do que vinham fazendo
com esta linguagem, assim como poderdo ser direcionadas a outros sujeitos, abrindo um caminho
para a alteridade. Sobre a escolha do conceito da 272 Bienal de S&o Paulo, Como viver junto,
Lisette Lagnado, diz que ele so foi possivel a partir do adensamento das discussdes realizadas pois

S6 um debate intelectual livre e aberto permite abarcar o dissenso como dispositivo
necessario para o embate entre idéias heterogéneas. Nesse sentido, o titulo acabou sendo
auto-reflexivo para o proprio processo curatorial. (LAGNADO, 2006, p.16)*®

Neste sentido, a arte contemporanea nos demanda abertura, um olhar mais atento, uma certa
generosidade no olhar. A arte contemporanea pode ser comparada a uma fronteira de territorios
desconhecidos, mas ainda sim uma borda, um limite, uma linha fisica ou imaginaria onde coabitam
caracteristicas plurais, hibridas, onde uma defini¢do a priori de cada um dos territorios ndo da conta
de entender o que é aquele lugar onde ha partilha, misturas, disputas. E preciso estar ali, viver ali
(nem que seja durante um breve momento) para, quem sabe, comecar a perceber como as coisas
acontecem ali — naquele momento. E preciso estar realmente'’ com a obra — imergir nela e em suas
possibilidades - para percebé-la como essa grande mistura de elementos que tem algo a nos dizer. E
preciso abertura para o didlogo, abertura para uma possivel experiéncia e proporcionar pequenos

alargamentos da compreensdo da arte vao justamente na dire¢do de construir sujeitos mais abertos.

1.3 Interpretacdo e compreensao

De acordo com Meszaros,

A interpretagdo € um conceito — ndo diferente da ‘experiéncia’ —extremamente ambiguo e
aberto a interpretagcGes muito variadas. Esta abertura a significados constitui sua forca e sua
fraqueza: a liberdade de interpretacdo é justamente o que permite com que as culturas
mobilizem novas ideias e préticas e que assim possam redefinir os seus canones, mas é
também essa mesma abertura que permite as forcas dominantes da época direcionar e
finalmente colonizar a interpretacdo, lacrando assim as mesmas possibilidades de abertura
que alegam abrir. (MESZARQOS, 2011, p.35)

Assim, cabe definir como a interpretacdo é entendida aqui. Gadamer afirma que “A

interpretagdo se torna necessaria onde o sentido de um texto ndo se deixa compreender

16 http://issuu.com/bienal/docs/27a_bienal_de_sao_paulo_guia_2006

17 No subcapitulo 2.1 Limites e possibilidades, problematizamos a questdo da presenca da obra nas relagdes entre arte e
sujeitos. Aqui, quando dizemos que deve estar realmente com a obra, ndo o dizemos no sentido fisico, mas de estar em
um verdadeiro didlogo com ela.
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imediatamente” (GADAMER, 2014, p.441). De acordo com o autor, a interpretagdo pressupoe
sempre um posicionamento do individuo, e é a forma explicita da compreensdo. Para nos, interessa
trabalhar com as obras de arte contemporanea justamente por apresentarem a abertura como
elemento fundador das obras, demandando, assim, maior abertura do sujeito, e proporcionando
maiores possibilidades de relacbes como sujeito.

O processo de interpretacdo da busca de sentidos provoca um alargamento de horizontes,
pois é preciso que o sujeito se coloque para “fora da situacdo de entendimento” (Ibidem, p.453)*8 do
problema posto pela obra. Aqui, entende-se problema como a pergunta que a obra faz ao sujeito,
responsavel pelo estado de estranhamento que faz com que este se abra para respondé-la,
provocando o deslocamento de seu horizonte interpretativo e, em consequéncia, gerando sua
experiéncia com a obra.

Problematizando o carater interrogativo da producdo contemporanea, Iclea Cattani, em
2001, se adiantou no que se seria o conceito da 42 Bienal de Artes Visuais do Mercosul®®: “A arte
ndo da respostas. Faz perguntas”, afirmando que “em arte contemporanea, levantar questdes € mais
importante do que responder” (In: FIDELIS, 2005, p. 161). Pode-se perceber a importancia que a
pergunta tem tanto no processo hermenéutico quanto na arte, pois é a pergunta que vai abrir
possibilidades de sentido para o sujeito, possibilitando experiéncias, ja que, de acordo com
Gadamer, nédo existe experiéncia sem pergunta. A pergunta da obra de arte lanca o desafio de uma
resposta que requer o alargamento dos horizontes e que, com isso, alarga o horizonte interpretativo
capaz de aceitar perguntas futuras.

Entender cada obra de arte como uma pergunta (ou um conjunto de perguntas) que demanda
respostas, nos faz compreender a interpretacdo da obra de arte sendo tanto essa resposta que € dada
quanto todo o processo de entender a pergunta, aceita-la e buscar respondé-la. Ainda, cabe ressaltar
que, para que a interpretacdo ocorra, ndo é necessaria apenas a abertura da obra, como ja visto
anteriormente, mas também a abertura do sujeito, pois a obra “so se oferece a quem conquista seu
acesso [...] cada verdadeira leitura € como um convite a reler, porque a obra de arte tem sempre
alguma coisa de novo a dizer, e o seu discurso € sempre novo e renovavel” (PAREYSON, 1984,
p.169). Uma situacdo de encontro entre uma obra (sempre aberta) e um sujeito aberto a ela
proporciona uma participacdo ativa do sujeito frente a obra, pois ele assume a tarefa de responder
criativamente a lacuna com uma ou mais de suas potentes respostas em estado de laténcia.

Cada resposta advinda do encontro entre sujeito e obra é o resultado de um alargamento de
horizonte interpretativo, de um esfor¢o que o sujeito faz para interpretar. Horizontes interpretativos

sdo os limites interpretativos do sujeito. Limites esses que, por sua vez, por meio da tensdo ente

184[...] aquele que procura compreender se coloca a si mesmo fora da situagdo do entendimento.” (GADAMER, 2014,

p.453)
19 Realizada entre 04/10/2003 e 07/11/2003, em Porto Alegre.
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estranheza e familiaridade - entre um entendimento prévio e um possivel novo entendimento de
algo suscitado por um elemento ainda ndo ponderado -, abrem possibilidades de sentidos e, ao se
expandir, movimentam o processo de compreenséo.

Esta expansdo, para o autor, constitui o processo de fusdo de horizontes, onde o horizonte
do sujeito funde-se, no caso da arte, com os horizontes da obra, ambos incluidos na historia, ou seja,
inseridos em uma determinada situacdo, em uma determinada época, marcadas pela forca da
tradicdo. Para Gadamer, “compreender é sempre o processo de fusdo desses horizontes”
(GADAMER, 2014, p.404, grifo do autor). Neste ponto, é importante pensar nas dimensdes
envolvidas na fusdo ndo como soma indiscriminada dos horizontes envolvidos, mas sim como
ampliacdo dos horizontes a partir do contato com outro, pois “Ganhar um horizonte quer dizer
sempre aprender a ver para além do que esta proximo e muito préximo, ndo para abstrair dele, mas
precisamente para vé-lo melhor, em um todo mais amplo e com critérios mais justos” (Idem, p.403).

Desta forma, percebe-se que para que haja a que possibilidade de interpretacdo de uma obra,
€ preciso, necessariamente, que o sujeito esteja aberto a obra. Vimos que toda obra € aberta. Se o
sujeito estd aberto para a pergunta da obra, ou seja, se ele se permite preencher suas lacunas, ele
utiliza um horizonte interpretativo que nao é capaz de respondé-la, mas que € capaz de perceber sua
pergunta. Ao percebé-la e submeté-la a esse horizonte, por sua incapacidade de resposta, seu
horizonte se alarga para poder respondé-la. Esse alargamento, ou, nas palavras de Gadamer, a fusdo
de horizontes do sujeito e da obra, permite ndo apenas a compreensdo por meio da interpretagédo da
obra da arte, mas também que outras compreensdes possam ser feitas a partir outras perguntas para
as quais o sujeito estara aberto a perceber a partir daquele momento pois “Atualizar a interpretagao
e resposta é estar disponivel para ver e, portanto, perceber de forma diferente uma nova situacao, o
que pode levar a transformacdo de habitos perceptuais como possibilidade” (VELLOSO, 2011,
p.141)

Assim, fica claro porque uma mesma obra ndo faz as mesmas perguntas a pessoas
diferentes. Tampouco, faz as mesmas perguntas a0 mesmo sujeito em momentos distintos. Para
cada sujeito, a capacidade de perguntar da obra esta diretamente relacionada a sua capacidade de
perceber essas perguntas. Por sua vez, a capacidade de perceber as perguntas depende do horizonte
de cada sujeito, ou seja, de seu repertorio de experiéncias, vivéncias, e conhecimentos, de sua
capacidade de estar sensivel aos questionamentos da obra, enfim, de sua abertura. Ao aceitar o
questionamento, que aparece como um elemento estranho as possibilidades interpretativas dentro de
seu horizonte, o sujeito se esforca para respondé-la alargando seu horizonte interpretativo. O
estranhamento em um horizonte ¢ entdo “acomodado” por um horizonte mais amplo, tornando-se
familiar a ele. O movimento de aproximacdo e afastamento entre o que é estranho (0 que néo

consegue ser absorvido por nossas estruturas conceituais) e o que € familiar vai resultar no
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alargamento de horizontes, que, embora seja mais amplo que o alargamento de repertorio, podera
ser utilizado como sindnimo, por se tratar de um termo bastante difundido no campo das artes.

Para Gadamer (2014, p.406), “compreender, é sempre interpretar, e, por conseguinte, a
interpretagdo ¢ a forma explicita da compreensdao”. Pensando especificamente na compreensao
artistica, pode-se dizer que ela leva em conta tanto elementos objetivos quanto subjetivos, ou, mais
especificamente, tanto elementos que permitem a negociacdo de significados quanto os que
permitem a negociagdo de sentidos. De acordo com Rizzi, “A interpretagdo é a reconstrucdo do
sentido; o juizo é avaliacdo que se faz do valor do sentido” (RIZZI, 2007, p.68); arriscaria dizer
ainda que, além da reconstrucao do sentido, a interpretacdo € a negociacdo de significado, ou ainda,
que a compreensdo € o resultado das negociagdes de significados e sentidos entre sujeito e obra.

De acordo com Pereira,

Produzir conhecimento implica a produgdo de estados de diferengas no interior de uma
dada composicéo. Conhecer passa por perceber e interferir no acoplamento de universos de
referéncias, gerador de novas marcas no sistema do complexo. [...] O Conhecimento é a
producéo e o acolhimento de marcas suscitadoras de estados diferentes do ser. (PEREIRA,
1996, p.255)

As obras de arte, assim como qualquer outra manifestacdo artistica que nédo esteja inserida
no campo das artes visuais, nos tocam onde nada além da arte toca (falo de arte como uma categoria
geral, ndo apenas de artes visuais ou plasticas) e nos mostram que sempre ha outras possibilidades
de pensar o que ndo foi pensado, de dizer o que ndo foi dito, de possibilitar o que néo foi
possibilitado. Estar sensivel aos questionamentos da obra é necessario para poder produzir
conhecimento, possibilitar o alargamento do repertorio artistico e dos horizontes interpretativos. Em
outras palavras, Osorio diz que

O que interessa é a possibilidade de sermos mobilizados pela presenca surpreendente de
algo que desloca nossas premissas de identificagdo, nos tira das certezas adquiridas, nos faz
buscar um novo modo de perceber, de falar, de pensar. (OSORIO, 2011, p.231)

Mas, entendendo a arte como um campo consolidado de conhecimento, ndo s6 como um
apanhado de obras e manifestagcbes, devemos levar em conta a diversidade de interpretacfes
possiveis sobre uma mesma obra. Sobre o assunto, Jane Alexander (Joanesburgo, 1959), artista sul-
africana participante da 272 Bienal de Sao Paulo, cujas obras carregam raizes politicas de paises
como Alemanha e Africa do Sul, mas que abordam o “carater abstrato da tragédia universal”, nas
palavras de Matjicio,®® diz que prefere “deixar a interpretacdo da obra as multiplas leituras do

publico, o que evidentemente a deixa vulneravel a interpretacdes equivocadas e & generalizagio”??.

20 Steven Matijcio em entrevista realizada com Jane Alexander. Disponivel em
http://issuu.com/bienal/docs/27a_bienal _de_sao_paulo_guia_2006, p.102. Acesso em novembro de 2015.
21 Jane Alexander em resposta a entrevista a Steven Matijcio. Disponivel em
http://issuu.com/bienal/docs/27a_bienal_de_sao_paulo_guia_2006, p.102. Acesso em novembro de 2015.
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Meszaros, criticando a cultura da valorizacdo estrita da interpretacdo pessoal do publico — o0 “tanto
faz” -, desarticulada do conhecimento construido e organizado pelas diversas culturas ao longo da
historia (por vezes equivocada e tendendo a generalizagdo, como aponta Alexander), afirma que “A
construcdo do significado pessoal € o comeco da interpretacdo que move o mundo, que age no
mundo. E a exata substancia da sociedade democratica — ela muda o mundo” (MESZAROS, 2011,
p.40). Interpretar é compreender, mas, para que se construa, além de experiéncias de vida com a
arte, conhecimento sobre arte, é preciso que o publico busque interpretacGes que os liguem com
este objetivo. Neste sentido, buscar na tradi¢do, no conhecimento produzido historicamente, antes e
contemporaneamente a nos, é buscar uma compreensdao que possa fundir com nossos horizontes
pessoais com os horizontes histéricos, alargando tanto um quanto outro. E novamente “estar entre
muitos” (MARTINS, 2010, p.119), recheando

A conversa também com o0s pontos de vista dos tedricos que escreveram sobre o que ali
vemos ou pensamos sobre arte e que nos alimentaram e fundamentaram nossos proprios
saberes, com os textos escritos na midia sobre a exposi¢do [...]. (Ibidem, p.120)

Desta forma, percebemos que o alargamento de horizontes resultante da experiéncia com
uma obra de arte ndo nos possibilita “apenas” novas possibilidades de interpretagdo e compreensao
de outras obras de arte, mas, mais do que isso, nos possibilita novas possibilidades de interpretacéo
e compreensédo dos fatos do mundo. Também, que a interpretacdo baseada somente no sujeito e na
obra, sem levar em conta a histéria onde ambos se inserem, € apenas 0 comeg¢o de uma
interpretacdo que tenha relevancia ndo apenas subjetivamente, mas que faca a diferenga para a
coletividade, pois amplia os horizontes da obra e constréi conhecimento sobre ela.



2. EDUCACAO EM ARTE
CONTEMPORANEA
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Os contatos com a arte, que podem gerar experiéncias, acontecem nos mais variados locais,

nas mais diversas situacdes. Um senhor que anda pela rua e se depara com uma obra de arte no
espaco urbano, totalmente de surpresa; uma crianca que descobre uma obra em sala de aula; uma
moca que folheia um livro na sala de espera de um consultério dentario; o jovem estudante do EJA
que visita uma bienal pela primeira vez com sua turma; a artista que sem se fazer notar acompanha
um grupo mediado em um museu e escuta as discussoes geradas a partir de sua obra.

Esses exemplos, mesmo que infimos, nos dao ideia da vastiddo do campo da educacdo em
arte; cada um deles nos projeta para uma situacdo diferente. Os encontros podem ser diretos (sujeito
e obra) ou mediados (por um terceiro elemento), acontecer em uma situacdo planejada ou casual,
em ambientes formais ou informais. Dada a ampla gama de possibilidades de experiéncias com arte,
para poder aprofundar algumas delas, escolhemos, neste capitulo, nos debrucarmos sobre as
experiéncias com arte nas escolas e nas instituicGes museais, sempre tendo em conta a figura do
mediador, seja ele o professor da escola ou 0 mediador da exposicdo. Esta escolha se da por serem
estes os locais que prescindem, quase sempre, da figura do mediador, e por serem, na minha
trajetéria no campo da educacdo em arte, tipos de instituicGes em que a atividade mediadora se
revestiu de sentido.

Antes de seguirmos, faremos uma breve ressalva no que tange as instituicbes museais.
Entendemos que cada tipo de instituicdo — fundacdo, museu, bienal — tem um ideéario que lhe é
proprio no que se refere ao seu entendimento sobre arte, sobre seu publico-alvo, sobre sua
fidelizacdo e sobre os discursos que estdo embutidos nas exposi¢cdes promovidas por eles. Cada uma
destas caracteristicas define as instituicGes de modo bastante particular, seja as afastando ou as
aproximando. Um museu de arte histdrica, por exemplo, pouco tem em comum com uma bienal
quanto a sua curadoria, a sua visdo institucional, a sua abrangéncia (no tempo e no espago) ou seu
projeto educativo. Mesmo museus historicos divergem em alguns pontos entre eles, assim como
nem todas as bienais se posicionam da mesma forma em relacdo as caracteristicas mencionadas ou
outras ndo elencadas. Bem por este motivo, gostariamos de deixar clara nossa op¢do por ndo
adentrar nas questdes de divergéncia e convergéncia entre as diversas instituicdes museais, tomando
seu Vviés educativo (embora sabidamente diferentes entre elas) como ponto em comum, assim como
decidimos utilizar o termo geral e homogeneizador escolas, mesmo sabendo das especificidades de
diferentes redes e propostas pedagogicas. Esses agrupamentos néo revelam nosso desconhecimento
sobre as idiossincrasias relativas as instituicdes museais e escolares, apenas apresentam uma opc¢ao
metodoldgica para uma analise mais ajustada ao que se propde essa pesquisa.

No Brasil, no que se refere ensino de artes na escola, a partir dos anos 80 inicia-se uma
mudanca de foco, abandonando (ou tentando abandonar) a préatica da livre expressédo em direcdo ao

exercicio da livre interpretacdo. Cabe lembrar que a difuséo da livre expresséo encontra-se atrelada
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a uma compreensdo equivocada dos preceitos da Escola Nova influenciados por John Dewey. As
propostas do autor, que mantinham o foco na crianga e em seus interesses foi interpretada e posta
em prética — no caso das artes — como um deixar fazer sem intervencao, suprimindo das criangas a
possibilidade de construir a partir de seus interesses, deixando-as simplesmente trabalharem por si
mesmas sem serem questionadas sobre o que estavam produzindo. Sobre a posterior mudanca de
abordagem, Barbosa afirma que “O slogan modernista de que todos somos artistas era utopico ¢ foi
substituido pela idéia de que todos podemos compreender e usufruir a Arte” (BARBOSA, 2003, p.
17).

Cabe aqui uma breve retomada: a livre expressdo nas salas de aula foi resultado de uma
interpretacdo que se distanciou das ideias propostas por John Dewey que se constituiram como base
da Escola Nova. Visando uma pedagogia centrada no aluno (em seus interesses e habilidades),
acabou sendo descaracterizada na pratica escolar do ensino de artes, pois compreendeu-se que, 0
aluno sendo o centro, o professor ndo deveria intervir em seu processo de trabalho. Sem a
intervencdo do professor no processo de trabalho dos alunos, suas producGes acabaram por ser
apenas expressdes livres que ndo contribuiam de maneira significativa a construcdo de
conhecimento em arte nem mesmo ao desenvolvimento da capacidade criadora do aluno, ja que se
produzia, em geral, mais do mesmo — pois acabava sendo uma atividade mecénica onde a reflexao
ndo tinha lugar.

Os museus, ou espagos museais, desde sua origem se preocupam com a compreensdo dos
objetos expostos pelos visitantes??. Como ja visto anteriormente, nenhuma obra porta em si seus
sentidos, que lhes sdo atribuido pelo espectador. Na falta de informacgdes contidas nas obras, ou
mesmo “pistas” que pudessem ajudar os sujeitos a interpretar e compreender as obras, 0s muSeus
criam recursos e estratégias de aproximacdo entre sujeitos e obras. Assim, aos poucos, 0 museu
deixa de ser responsavel apenas pela preservacdo e exposi¢do de obras, alargando seu campo de
atuacdo e tomando para si a tarefa educativa em arte em relacéo a seu publico, inclusive anexando
espacos educativos na prépria mostra, como € o caso das Salas Educativas presentes na exposi¢do
Desenhar no Espaco, tratado no subcapitulo 2.3. Para esta reflexdo, nos debrucaremos nas agdes
expressamente educativas, mas ndo deixaremos de mencionar algumas estratégias de aproximacao
entre pablico e obra que ndo estejam sob responsabilidade do projeto educativo da instituicdo (como
folders, textos, expografia), mas que sejam relevantes para pensar os limites e possibilidades da
educacdo em arte, como também os objetos mediadores de experiéncias com arte, propostos por
Lygia Clark (essa discussdo se estende ao longo do texto, estando presente deforma mais

concentrada ao longo do capitulo 3). A questdo explorada em Desenhar no Espaco, de linhas e

22 Essa discussdo se encontra no préximo capitulo, subitem 3.2 Mediagdo, onde também ha uma breve retomada da
histéria de implantagdo dos programas educativos em instituicdes museais no Brasil.
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formas que “tomam corpo” e saem do plano para existirem no espago compartilhado com os

sujeitos foi objeto da minha proposta pedagogica e vai ser descrita no subcapitulo 2.3.

2.1 Limites e possibilidades

Para pensar os limites e as possibilidades das experiéncias com arte contemporanea na
escola e no museu, trataremos do potencial educativo da arte no que implica a relacdo com o outro.
Fala-se em potencial educativo, pois toda obra possui potencialidades para fazer com que seus
fruidores aprendam algo com ela ou a partir dela, resultando em

um efeito novo: um sentimento, um gosto, um estado que apenas existia enquanto
possibilidade, enquanto porvir. Ao entrar em jogo com 0 objeto ou o acontecimento, eles
deixam de ser exteriores ao sujeito e passam a constituir o campo da experiéncia.
(PEREIRA, 2011, p.115)

Assim, pensamos estar deixando claro que, embora dediquemo-nos ao potencial educativo
da arte, ndo a compreendemos como educativa por exceléncia, ou melhor, criada com o objetivo de
educar. Acreditamos que sendo a arte 0 ponto de partida da questdo de pesquisa (pois ela € a
provocadora das relagdes, das trocas, das negociacbes — tanto entre sujeito e obra quanto entre
sujeito e sujeito), ela é a propulsora do movimento de negociacdo que podera proporcionar
aberturas a alteridade. Ela € a geradora de experiéncias estéticas que vao modificar o sujeito,
resultando em algo que “ainda néo existia” (Idem, grifo do autor). Ainda, trataremos a educacéo em
arte enquanto potencial educativo, pois acreditamos, assim como Gadamer, que “educagdo ¢
educar-se, formacdo é formar-se” (GADAMER, 2001, p.14), que apenas na dinamica pessoal de
tornar familiar o estranho é que o sujeito educa a si mesmo, se modifica, se abre. Ao mediador cabe
ser um multiplicador de ideias e propostas, cabe trazer o estranho, potencializar a escuta da
pergunta que suscita o deslocamento de horizonte, na expectativa de que a questdo encontre
acolhida nos sujeitos fruidores.

Sendo a arte contemporanea um conceito polissémico, cujas obras de arte exploram
justamente suas aberturas, e cujas referéncias normalmente encontram-se fora da obra, ha questdes
que surgem independente do espaco em que as potencialidades educativas da arte emerjam. Entre
elas: 0 que pode ser considerado arte? Como saber se algo € ou ndo é arte? Como trabalhar, na
tarefa da mediacdo — seja na escola ou em ambientes expositivos — com obras cujas caracteristicas
que lhes atribuem seus caracteres artisticos se encontram fora delas? Quais aspectos (informacao
sobre a obra/o artista, negociacdo de sentidos, etc.) devem ser levados em conta para que, para além
do contato com a obra, se construa também conhecimento sobre arte? O que cabe na media¢do?

Ainda: se a interpretacdo é subjetiva e o espectador pode interpretar a arte como quiser, todas as



41

interpretacdes tém o mesmo valor? Qualquer coisa vale? Se tanto faz uma interpretacdo ou outra,
para que serve entdo a educacdo em arte? E, se aceitarmos que ela serve para mudar a consciéncia
dos sujeitos, alargando seus horizontes pra que mudem sua compreensdo de mundo e suas acOes
sobre ele, que tipo de acdes sdo desejadas? E com quais sujeitos pensamos estar lidando?

S8o muitas as questbes que surgem e que se desdobram quando tratamos de um tema cuja
discussdo é inesgotavel. Muitas delas tentardo ser respondidas, neste ou nos proximos capitulos,
outras, porém, mais do que gerar uma resposta, ficardo pulsando, alimentando o pensamento
ininterrupto sobre a educacao em artes, possibilitando, a quem se abrir pra elas, experiéncias sobre o
tema.

Independentemente de a interacdo do sujeito com a obra acontecer na escola ou no museu,
ou se ela é ou ndo mediada por algum dispositivo, cabe lembrar que o0 que importa nesta pesquisa é
a experiéncia com arte contemporanea, o resultado deste contato, e ndo o contato em si. Nesse
sentido, a acdo na escola integra-se com a pesquisa teorica, iniciada anteriormente a imersdo na
pratica, de forma a dar lugar a experiéncia nas aulas de artes. Por meio do que chamei de
experimentacdes, tornar a experiéncia o foco do trabalho, tratd-la como resultado final almejado,
nos distanciando da ideia de resultado como obra pronta, como trabalho finalizado. Essa ideia
encontra também ressonancia em alguns trabalhos de arte contemporanea, onde a importancia do
processo se sobrepde a do resultado. Picasso disse "Eu ndo estou buscando, eu estou
descobrindo"?; é nesse sentido de descoberta de algo novo que as experimentagdes se organizaram,
na tentativa de que as criancas, por meio de sua vivéncia, pudessem chegar a ter experiéncias.

Ainda, mesmo visando o resultado das interacdes entre sujeitos e obras, cabe ressaltar que
considera-se haver diferencas radicais no que tange ao local e circunstancias deste encontro. A
primeira a ser citada é a presenca da obra ou de sua reproducdo; normalmente o contato que se da
na escola acontece por meio de reproducdes de obras, enquanto no museu vemos as originais.
Entende-se que a original tem muito mais poténcia que suas reproducdes; ndo pela perda de sua
aura, no caso das reproducdes, como sugeria Benjamin (2000), mas pela reducdo de muitas de suas
caracteristicas: geralmente o tamanho é reduzido, se perdem as nuances de cor, de texturas. Isto,
claro, quando pensamos em obras bidimensionais, pois 0 que podemos ter das obras tridimensionais
sdo apenas representacdes de alguns de seus pontos de vista; ainda menos recursos temos quando se
trata de proposicoes, instalagdes ou performances. Embora, na maioria dos casos, a falta da obra de
arte “original” seja encarada como bastante limitadora, (e, na falta desta, também a falta de sua
reproducdo), muitas vezes é sua auséncia que traz possibilidades de contato ndo com uma obra em

especial, mas com a forma de operar da arte contemporanea, como foi explorado nas

23 In: Holm, 2004, p.88
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experimentacdes realizadas na escola®*. Ainda, ha proposicdes que sdo a obra em si, podendo ser
exploradas em toda sua poténcia em situacdes onde a falta de recursos prevalece. E o caso de
Caminhando, de Lygia Clark, apresentada no subcapitulo 1.2. Embora se necessite de recursos
materiais, a proposta pede apenas papel, tesoura e um pouquinho de cola (e nem precisa ser papel
branco novinho ndo!). O principal elemento desta proposta toda escola tem, e muito: sujeitos! Cabe
a mediacdo desafia-los a aceitarem a provocacao feita pela artista, para que entdo se lancem em uma
condigéo de experimentagéo, de ndo saber o que estar por vir, de deixarem-se tomar por inteiro pela
situacdo vivida.

As atividades realizadas na escola organizam-se em torno do desenho, compondo o que
chamei, apds definir a linha de trabalho, de experimentagdes com desenhos. As experimentagdes
incluem vivéncias distintas das vivéncias ligadas ao desenho no cotidiano escolar. Voltam-se para a
exploracdo da linha, para a experimentacdo de formas de desenhar, de outros desenhos que néo
aqueles com os quais as criancas estavam familiarizadas: o desenho enquanto ilustracdo, o desenho
totalmente livre, o desenho figurativo. Formas que séo, sem qualquer sombra de davida, validas,
mas que revelam apenas algumas possibilidades do desenho. Explorar o desenho um pouco mais,
dando a ver novas formas, amplia o horizonte interpretativo das criangas, modificando-as, pois “A
vivéncia, seja de natureza contemplativa, seja de natureza ativa, ¢ condicdo para nossa existéncia”
(DERDYK, 1989, p.13).

Por que importa a linha? Por que importa o desenho? O desenho esté presente na vida e na
rotina escolar das criangas. Primeira manifestacdo da linguagem grafica, sdo rabiscos que dangcam
nos papéis (e, as vezes, nas paredes!) enquanto representam um acontecer. Pontas de linhas que se
encontram e se fecham em circulo, a danga vira roda de cirandar e 0 mundo ganha um novo sentido.
Garatujas que vao e que vém, em ritmos variados, com trajes vermelhos pesados como se fossem
csares russos, ou leves quase transparentes, como uma brisa suave. Essa danca das linhas sobre a
superficie estd presente na vida escolar das criancas: desenhar apds finalizar uma atividade,
desenhar as personagens da histéria que foi contada na biblioteca, desenhar a familia, desenhar as
letras, ter a chance (quanta felicidade!) de desenhar no quadro negro com giz.

E comum que os desenhos infantis sejam trabalhados de maneira continua e intensa na
escola, mas explora-los em suas potencialidades, nem sempre é a regra. Os elementos graficos do
desenho — ponto, linha, plano, séo absorvidos e replicados nas escolas como contetdos enrijecidos
ou comumente submetidos a sua relacdo com o desenvolvimento da escrita, conectados a uma
abordagem pragmatica, em que “O professor acredita que as atividades de expressdo gréafico-
plastica devem servir para desenvolver a motricidade, preparar para a escrita ou aprender a construir

formas mais semelhantes ao real” (CUNHA, 2012, p.25). Nesta mesma perspectiva, a ansia adulta

24 Conforme subcapitulo 2.3
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de tentar entender o que esta sendo representado no desenho, a “gentileza de avisar” que a cor
utilizada ndo corresponde ao modelo “da realidade” ou o simples desejo de ter um desenho bonito
(leia-se: fiel) decorando a sala ou os corredores, acabam por boicotar a danga das linhas e por
formatar um modo de pensar e entender o desenho assimilados “naturalmente” pelas criangas.
Derdyk nos lembra disso ao dizer que
Geralmente, o adulto impde sua propria imagem de infancia ao interpretar o desenho
infantil. Esta projecao revela a desatualizagdo de seu préprio conteido. Estatico no tempo,
0 adulto é o oposto da crianga que esta continuamente em movimento. (DERDYK, 1989,
p.50)

O que se aprende por detrds destas posturas que se repetem é que desenho bom é desenho
fiel, que temos que entender o que esta representado ou apresentado (seria esse o gérmen do “tentar
entender o que o artista quis dizer”?), que deixar as linhas dangarem aos sons da nossa imaginagao
ou seguindo os compassos da nossa mdo nao é desenho, é uma riscalhada. Desnaturalizar estas
concepgoes fechadas que definem o desenho a partir apenas de suas similaridades com o “mundo
real”, amplia os modos de ver das criangas, ampliando assim, também, seus modos de criar. A
ampliacdo dos modos de ver e perceber estdo intimamente ligados a ampliacdo dos modos de agir,
permitindo as criancas que elas se coloquem no mundo enquanto sujeitos criadores e produtores de
culturas. Neste sentido, Gadamer afirma que “[...] a compreensdo nunca ¢ um comportamento
meramente reprodutivo, mas também e sempre produto” (GADAMER, 2014, p.392).

Rabiscos e riscos vao aos poucos perdendo sua dogura e ficam esquecidos & nas primeiras
experimentacdes graficas deixadas em uma pastinha ou no fundo de um armario. Desenho bom é
aquele gque se parece com o mundo. Mas, que mundo? Que mundo é esse, universal e abstrato que é
0 mundo de todas as criangas? Trabalhar com a riqueza do gesto, com a poténcia do ponto que se
desloca, para, vira, vem e continua, sossega para tomar um folego, volta e se desprende lentamente
do suporte deixando apenas as marcas de uma histéria que aconteceu é mostrar que existem outros
mundos, que ha& outras possibilidades, que sempre podemos construir, destruir, reconstruir e
desconstruir novos mundos. Trabalhar com as possibilidades da linha € potencializar a criacdo de
novos mundos, e dar a ver a riqueza de cada um deles para quem participa por algum instante
daquele mundo compartilhado. E partilhar um universo possivel com outros sujeitos por meio de
tracos e formas diversos, variados, que ora se aproximam, ora se afastam, mas que partilham a
presenca da linha como elemento expressivo. E sair da matriz convencional para que a crianca
possa se perceber como um sujeito aberto.

Linha como o fio condutor, costurando ideias, vivéncias, percepcdes, experiéncias, conceitos
e emocdes em um desenho Unico, inscrito em um delimitado espaco, em um determinado tempo. A
linha do desenho que se move pelo papel e pela ponta dos dedos escapa dos limites do suporte. E a

linha que vai e que vem, no movimento oscilante do balango. E a linha que faz o movimento do
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olho, ora negra, ora multicolorida. E a linha continua, que segue e que volta; é a linha interrompida,
que ressurge como outra linha logo ali. E a linha do rascunho, que ndo tem desejo de se tornar arte
final. E um rascunhar-se constante, desenhando experiéncias na escola e na vida, educando e
educando-se permanentemente, é linha sempre em movimento.

Pensar em uma linha existencial como linha em movimento, como um desenho sempre em
construcdo que ndo chegara a ficar pronto, quanto mais se desenha, mais se vé que hé& outras
possibilidades de desenhar. O que nio foi desenhado resta “como infinita possibilidade”? de ser.
Linha que desenha um professor que ensina enquanto aprende, que deixa pontas soltas e lacunas
para serem completadas infinitamente. Derdyk diz que

A concepcdo de nds mesmos, como um ser acabado e estavel, agarrado a uma ideia de eu,
tal como a tabua de salvacdo no meio do mar, é um empecilho para nos langarmos. A
vivéncia pode significar um caminho aberto para o desconhecido, ampliando nossa
consciéncia. (DERDYK, 1989, p. 11)

A linha de trabalho surgiu desta vontade de ampliar consciéncias, de ampliar possibilidades,
de caminhar para o desconhecido, para o estranhamento. Se o desenho estad presente na escola
vinculado a representacdo e a realidade visivel, ampliar suas possibilidades passa, necessariamente,
por propd-lo em outras formas.

As atividades, contudo, foram sendo pensadas e delineadas com o decorrer do tempo, nao
havendo um projeto definido antes do inicio das aulas. Como um desenho que ndo se cansa de ser
modificado — como linhas que se movem na mesma velocidade em que o modelo, sobrepondo-se,
alterando-se -, 0 conjunto das aulas foi sendo desenhado em seu tempo presente, integrando 0s
tracos e rabiscos espontaneos das criangcas com meus esbocos feitos em casa no dia anterior. Linhas
sobrepondo-se em camadas, formando um desenho Unico de maneira coletiva.

No quarto encontro com a turma A22, na segunda semana de aula, por exemplo, surgiu a
necessidade de ajuda-los a se manterem com os olhos fechados enquanto desenhavam. Baseado em
uma série de obras de Tomie Ohtake (Japdo, 1913 — Brasil, 2015), em que a artista realizou pinturas
sem ver as telas — as Pinturas Cegas, produzidas entre 1959 e 1962 -, 0 exercicio consistia em
tentar desenhar sem ver a folha. Sem vendas, ao contrario de Ohtake, manter os olhos fechados néo
estava sendo facil. Sentados na cadeira em frente a classe, me posicionava atras deles e com as
méos tapava seus olhos. Bastou que tapasse 0s olhos de uma aluna para que todos quisessem que eu
tapasse os seus. Na falta de mais de duas maos, enquanto alguns esperavam sua vez, 0s colegas

ajudavam na tarefa de cega-los momentaneamente. Cegar um pouco agora para ver melhor depois.

2 T.S. Eliot em Tempo passado e tempo presente /The Four Quartets. Traducéo de Jodo Ferreira Duarte. Disponivel em
http://canaldepoesia.blogspot.com.br/2013/06/t-s-eliot-four-quartets.html. Acesso em setembro de 2015.
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Como disse Paulo Herkenhoff, curador da exposicdo homonima as pinturas?®®, “A venda, como a
cegueira para Diderot, ilumina o conhecimento sobre o olhar”?’.

Em outro momento, a apresentacdo de algumas reproducdes das Pinturas Cegas. Derdyk
afirma que “A vivéncia é fonte do conhecimento, o alicerce da construcdo de nossa entidade.
Fornece um leque de repertério, amplia a possibilidade expressiva” (DERDYK, 1989, p.11).
Apreciacdo das cores, das formas, das relacOes entre elas. Sensibilizados pela experimentacdo de
um processo semelhante ao da artista, potencializaram n&o apenas suas possibilidades expressivas,
mas também as possibilidades de apreciacdo. Ampliaram suas formas olhar — e de ver. Nutriram a
vontade de continuar produzindo: novos desenhos cegos apareceram, inclusive em outras aulas,
como desenho (totalmente) livre no final das atividades. Sobre a vivéncia das formas de desenhar,
Derdyk diz que “A relagdo fisica e sensorial que a crianca estabelece com o desenho possibilita a
experiéncia de novas realidades” (lbidem, p.60). Ter tido a vivéncia de desenhar sem ver,
explorando os sentidos de uma outra forma, possibilitou que as criangas experimentassem novas
realidades ampliando suas possibilidades expressivas.

Se a primeira diferenca radical no que diz respeito ao local e as circunstancias de encontro
do sujeito com a obra é a presenca da obra, a segunda € a ocasido de contato. Em se tratando de
estudantes, por exemplo, as relaces entre eles e a instituicdo museal e entre eles e a escola séo
regidas por “forgas” distintas. Enquanto, no museu, a relagdo sujeito-obra acontece de forma mais
solta, pautada no repertorio do sujeito e nas obras expostas, na escola, esta relacdo acontece inserida
em um plano de aula, que por sua vez faz parte de um planejamento maior com objetivos
previamente delineados e que conta com um plano de avaliacdo. Ademais, estabelece-se dentro de
uma situacdo em que os alunos sabem (ou buscam saber) o que o professor espera que dela resulte,
buscando atender a sua expectativa. Ainda, entende-se que a relagéo sujeito-obra dé-se de maneiras
diferentes quando mediadas e quando acontecem de forma direta. Em todo caso, o0 que nos interessa
é o resultado destas relacdes, as experiéncias dos sujeitos apos relacionarem-se com obras de arte
contemporanea, ndo nos interessando mensurar os valores das experiéncias (até pela
impossibilidade e ridiculeza de tal tentativa).

No que diz respeito a ocasido de contato possibilitador de experiéncias, vai-se além da
questdo da relacdo sujeito-obra e expectativas de alunos e professores, chegando-se a questdo de
quando ocorre esse contato. As aulas de artes tém hora certa para acontecer: no mesmo dia da
semana, durante um ou, com sorte, dois periodos de aproximadamente 50 minutos; ja as

experiéncias com arte podem acontecer a qualquer momento. Nem todas as quartas-feiras a tarde,

% Pinturas Cegas. Exibida no Instituto Tomie Ohtake, em Sdo Paulo, entre 12/04/11 e 19/06/11, na Fundagéo Iberé
Camargo, em Porto Alegre, entre 15/06/12 e 12/08/12 e no Museu de Arte do Rio, no Rio de Janeiro, entre 19/11/13 e
02/03/14

27 Disponivel em http://www.institutotomieohtake.org.br/programacao/exposicoes/pinturas_cegas/pinturas.html. Acesso
em outubro de 2015.
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apos o intervalo, sera 0 melhor momento para que as experiéncias ocorram, muito embora 0s
encontros sejam possibilitados. Saber que aquele é o0 momento destinado a aprendizagem em arte
ndo determina que as experiéncias irdo acontecer. Ademais, por que seria a quarta-feira a tarde o
momento especifico de ter uma experiéncia com arte?

Claro que quando se pensa em media¢Ges em museus de grupos escolares, 0 tempo também
é determinado. H& um agendamento feito geralmente com bastante antecedéncia em dia e horarios
pré-definidos. A duragdo da visita, embora ndo ocorra de forma precisa como os periodos escolares
(definidos pelo togque das sirenes), é estabelecida a priori. Também héa expectativas, tanto as que se
referem aos desejos do professor que propds a visita quanto as dos proprios estudantes em relacéo
ao que serd visto (isto sem falar da expectativa do mediador e também da instituicdo).

A expectativa, sendo algo que se espera sobre alguma coisa, é entendida como o preconceito
hermenéutico. Na hermenéutica se experimenta o confronto entre a interpretacdo que € feita pelo
sujeito em contraposicao a tradicdo que constitui a visdo hegemonica. Ao tensionar as duas vises
sobre a mesma questdo, o sujeito reelabora seu entendimento, a partir de uma nova verdade que
surge. O preconceito hermenéutico é uma estrutura prévia de compreensdo, estrutura a qual
submetemos nosso entendimento sobre as coisas e € por isso gque a relacionamos com a expectativa
pois é a expectativa que é criada em torno das obras que vai possibilitar a geracdo de experiéncias
durante a visita, pois ela serd confrontada com uma nova visdo, de onde surgird a experiéncia.
Justamente, de acordo com Gadamer, “a experiéncia pressupde necessariamente que se frustrem
muitas expectativas, pois somente ¢ adquirida através disso” (GADAMER, 2014, p. 465). Talvez,
por ser algo fora da rotina escolar, o contato com as obras durante uma visita a uma instituicao
museal gere uma expectativa maior que a gerada no intervalo semanal de uma aula para outra, e,
por iSSsO mesmo, a experiéncia ganhe mais destaque do ponto de vista de alguns alunos. Essa
hipdtese é levantada tdo somente com base nas observacdes feitas durante minha atua¢do como
mediadora e, posteriormente, como professora de artes, mas com ela ndo desejo afirmar que visitas
a museus gerem experiéncias estéticas maiores, melhores ou mais relevantes, apenas que
normalmente as visitas se transformam em experiéncias que deixam marcas mais duradouras nos
alunos.

Por outro lado, se pensarmos nas visitas ao museus desvinculadas da escola, o fator quando
do encontro com arte € determinado pelo sujeito; ele também determinard quanto tempo durara esse
encontro, mas suas regulacdes serdo muito mais flexiveis, pois ndo dependerdo da vontade de outras
pessoas ou da organizagdo institucional.

Independentemente do local de encontro entre sujeitos obras, percebe-se que a educagéo em
arte depende muito mais de como ele acontece do que onde ele acontece. Nem seria necessario

mencionar que cada local propicia encontros diferentes, pois € evidente que as experiéncias
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possibilitadas sdo diversas. Acredito, no entanto, que o clima do museu, com todo entorno da obra
“cheirando a arte”, facilite as experiéncias com arte tdo simplesmente pelo fato de o sujeito abrir-se
mais para as obras em um espaco que é totalmente dedicado a elas. Deve ser por este motivo que a
maioria esmagadora dos professores de artes (para ndo dizer todos, sem antes fazer um
levantamento) deseja ter uma sala de artes, repleta de obras, reproducBes, materiais e ideias
pairando no ar, ou seja, uma sala que também “cheire a arte”. Talvez o fato de entrarmos “de corpo
e alma” no universo da arte seja um disparador de experiéncias mais potente que apenas O
visitarmos com a “alma”, enquanto o corpo permanece sentado na desconfortavel cadeira com
assento duro de madeira...

O entrar de corpo e alma também foi um fator importante nas experimentacdes. Enquanto
sentados seguramos o lapis com a ponta dos dedos, a méo apoiada sobre a mesa para desenharmos
no papel, quase imoveis, em algumas experimentacdes o0 corpo participou por completo da
proposicdo. Corpo que é reconfigurado em suas posi¢Oes para desenhar (deitado, agachado ou de
pé, tentando desenhar sobre um papel que estd no chao) ou reconfigurado em sua estrutura, sendo
remodelado com a ajuda de préteses (balanco e canetinhas). Jackson Pollock (EUA, 1912 - 1956),
ao falar sobre seu trabalho, diz que “[...] no chdo fico mais a vontade. Me sinto mais préximo, mais
uma parte da pintura, ja que desse modo posso andar em volta dela, trabalhar dos quatro lados, e
literalmente estar na pintura.” (POLLOCK, 1947)%®. Mesmo que Pollock n&o tenha sido convidado
a participar da aula, as criancas dele se aproximaram. Desenharam dos quatro lados do limite da
pedra que reveste 0 piso externo, andaram ao redor dela, estiveram no desenho. A relacdo
estabelecida entre as criancas e Pollock € uma relacdo de aproximacao pelo modo de fazer, de criar,
de estar com a obra, e ndo uma relagdo de conhecer, ver a obra do artista. Pollock aparece ndo no
que diz respeito as suas pinturas, produto final de sua obra, mas enquanto possibilidade de entender
como foi feito, de viver a feitura de um desenho.

Mas, retornando a presenca da obra quanto aos limites e as possibilidades do ensino de arte,
é claro que para que uma experiéncia com arte ocorra, a arte tem que estar presente, mesmo que seja
em um momento anterior. Se pensarmos em obras de arte (produtos materiais da arte), por exemplo,
a reflexdo sobre uma obra pode ocorrer depois de algum tempo do contato com ela, e ndo na sua
presenca, ou até mesmo por meio de sua descricdao, ou apresentacdo (sem as presencas fisicas dela
ou de sua reproducdo). Ja, se pensarmos em proposi¢des, a proposicdo tem que estar presente,
sempre atualizada em relagdo a proposicao primeira, a original (pois € que que deu e dara origem a
todas os seus desdobramentos). Fato é que ndo ha encontro entre sujeito e arte sem arte (assim como

ndo ha encontro entre sujeito e obra sem sujeito).

28 Em Enciclopédia Itat Cultural de Artes Visuais. Disponivel em
http://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo350/action-painting. Acesso em outubro de 2015.
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Por mais que Lygia Clark almejasse um estado de arte sem arte, o que se propunha era criar
um estado de arrebatamento, um estado mobilizador e gerador de experiéncias artisticas sem ter,
necessariamente, um objeto de arte. Os objetos presentes em suas proposi¢des atuavam de maneira
a serem entendidos como objetos propositores. Sem a exploracdo do objeto e das reacbes que a
exploracdo suscita, ndo haveria como se chegar ao estado de arte sem arte. Podemos citar, como
exemplo, seus Bichos, estruturas articuldveis formadas por folhas metélicas unidas por dobradicas
que “ganham vida” com a manipulacdo do espectador, e, mais do que isso, com sua entrega neste
relacionamento, evidenciando suas potencialidades somente na relacdo com o outro. Sua mera
contemplacdo ndo serviria para se chegar a um estado mobilizador, pois, para ela, eles ndo seriam
objetos de arte, mas objetos mediadores de experiéncia. Por singularidades do campo (e do
mercado) de arte, todavia, seus bichos continuam adormecidos aos olhos do publico. Vale ainda
dizer, aqui, que ndo compreendemos como necessaria a presenca (mesmo que anterior) de uma obra
de arte, mas que a arte deve se fazer presente, seja como modo de ser, como forma de operar ou
como maneira de pensar.

As potencialidades da arte sdo infinitas e suas possibilidades variam de acordo com cada
sujeito e com cada situacdo. Justamente por serem contingentes, nao foi feito na escola tudo o que
poderia ser feito quando falamos em possibilidades do desenho. O que temos como matéria do
campo empirico é apenas uma das tantas possibilidades de trabalhar com desenho. Bem por isso,
optamos, ao longo do texto, por trazer além do que foi, o que poderia ter sido, mostrando o quéo
férteis e produtivas as pequenas acdes desenvolvidas podem ser.

As possibilidades da educacdo em arte tendem a aumentar quando o educador também se
coloca em posicdo de aprendiz, quando ele busca educar-se e construir-se como um sujeito
experimentado, sempre aberto a novas experiéncias. Um educador que propde para si e para 0s
outros vivéncias que podem vir a gerar experiéncias abre um leque de novas possibilidades (para si
e para os outros), alargando horizontes. Os limites da educacdo formal em artes sdo muitos, desde
0s impostos pelas organizagdes institucionais (grade de horérios, carga horaria, curriculo) até os que
para n6s sao considerados os mais graves: os limites impostos pelos préprios sujeitos — seja para
eles proprios ou para os demais. Mesmo mais proximos da arte contemporanea, nds, professores de
arte, muitas vezes ndo conseguimos operar na escola da mesma forma que ela opera no mundo. Né&o
costumamos utilizar sua capacidade mobilizadora para mobilizarmos a nés mesmos nas escolas,
ficando amarrados pelos lacos e nds das limitagfes que se apresentam. Mudar esta perspectiva €
alterar o modo de ser professor.

Se nédo sdo mais as formas visuais da arte que as definem, mas as formas de pensar a arte,
tanto artistas quanto professores assumem o papel de propositores de situagdes. Barbieri colabora

com este pensamento na medida em que afirma que “O lugar do educador se assemelha ao do
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artista, porque ambos lidam com a possibilidade de criar novos sentidos” (BARBIERI, 2012, p. 21),
enquanto Bourriaud define artista de vanguarda como aqueles que “procuram ‘inventar’ novas
relagdes com o mundo” (BOURRIAUD, 2011, p.123). Buscar que os alunos vivam situagdes em
que se estabelecam novas relacdes com o mundo € inseri-los em um espaco de pensamento e acao
organizado de acordo com os modos de ser da arte contemporanea. E agir e constituir-se como um
professor inventor, como um professor-propositor.

Uma concepcdo de arte deslocada da cristalizada formula espectador = observador, €
proposta, no Brasil, pelos artistas neoconcretistas. Lygia Clark, em seu livro-obra N6s somos 0s
propositores, de 1964, coloca o artista em outro lugar, ndo mais um lugar de apresentacéo, mas de
proposicéo:

Somos o0s propositores; somos o molde; a vocés cabe o sopro, no interior desse molde: o
sentido da nossa existéncia.

Somos 0s propositores: nossa proposicdo é o dialogo. So6s, ndo existimos; estamos a vosso
dispor.

Somos os propositores: enterramos a obra de arte como tal e solicitamos a vocés para que o
pensamento viva pela agéo.

Somos os propositores: ndo lhes propomos nem o passado nem o futuro, mas o agora.
(CLARK, 1983, s/p)

Ao mudar o lugar do artista, muda também o lugar do publico, ao espectador agora nao cabe
apenas olhar a obra, mas entregar-se a ela, as suas demandas. Lygia redefine as relacdes entre arte e
publico pois d& um outro sentido ao que é entendido como arte, como pratica artistica. De acordo
com Christopher Dunn,

O que ha de especifico na linguagem de Clark, que é prdprio da vanguarda neoconcretista, é
a nogdo da pratica artistica como uma “proposta” que é contingente, especulativa, e busca a
comunicagdo com a sociedade como um todo. Tais propostas eram, conforme sugere Clark,
temporais e efémeras, preocupadas principalmente com o aqui e agora. (DUNN, 2008,
p.144)

A partir do pensamento de Clark e, sobretudo, da proposicdo de sua obra Caminhando,
Martins e Picosque elaboram a ideia de professor-propositor. Aproximando artistas e educadores
justamente pelo viés do como relacionar-se com a arte por meio de praticas provocadoras. Artistas
e educadores propondo modos de relacdo com a arte, numa acao propositora que

move os aprendizes para a experiéncia, move para problematizacbes constantes, na
multiplicidade rizomética de trajetérias que nascem de desejos, que se contaminam pelo
afetar-se no envolvimento e nas perturbagdes frente as desaprendizagens necessarias.
(MARTINS, 2006, p.237)

Ser um professor-propositor, como nos sugerem Martins e Picosque, um professor inventor,
articulado as ideias de Bourriaud, um professor criador (de novos sentidos), como propde Barbieri,
nos leva na mesma direcdo: o do desafio criacdo de situagbes que possam ampliar as
potencialidades perceptivas, interpretativas e expressivas — tanto dos alunos quanto nossas. O que

une as atividades desenvolvidas na escola é este desejo de ampliacdo de potencialidades, levado
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pelos caminhos tracados pela linha (literal e metaforicamente). Linha de trabalho que busca, a partir
das experimentacOes, proporcionar que os alunos tivessem experiéncias que os levassem a ampliar
seus horizontes, ampliando suas formas de ver e ler o mundo e agir sobre ele; ampliando suas
possibilidades expressivas; ampliando seu universo de referéncias de possibilidades de ser,
proporcionando e tendo sido proporcionado por um processo de aberturas a alteridade; ampliando
suas possibilidades de relagcbes com o outro, na medida do entendimento do outro como uma
existéncia possivel, onde o outro se coloca como alguém que pode somar, multiplicar. Neste
sentido, Bourriaud afirma que “[...] a pratica artistica ¢ sempre a relacdo com o Outro, a0 mesmo
tempo em que constitui uma relagdo com o mundo” (BOURRIAUD, 2009, p.119).

Loponte questiona: “O que professores (de arte ou ndo) podem aprender com a arte ¢ a
experiéncia estética para sua formagdo continuada docente?” (LOPONTE, 2013, p.3). A partir de
seu guestionamento, pergunto: o que professores (de arte ou ndo), mediadores de arte, funcionarios
de escolas, de museus, alunos, visitantes, pais, equipe diretiva, equipe curatorial, faxineiros,
merendeiros, segurancas, € mais todas as pessoas que possam ter contato diario ou eventual com a
arte, tanto nas escolas quanto nos espacos institucionalizados de arte, podem aprender com arte e
com as experiéncias dela advindas? Ainda, quais sdo as possibilidades que emergem dos encontros
com a arte para quem, a partir deles, rompe limites?

Sabemos que ndo € facil responder a essa pergunta. Respondé-la de modo assertivo poderia,
na verdade, podar suas potencialidades, suprimindo muito de sua poténcia. Respondé-la poderia
aniquilad-la. No entanto, pensamos ser possivel (e necessario) apontar em alguma(s) direcdo(des).
Apenas ver uma obra de arte j& nos mostra que existem outras possibilidades — de ser e estar no
mundo, de vé-lo, de Ié-lo, de interpreta-lo e compreendé-lo. Bourriaud é categérico ao afirmar que
hoje, a arte, mais do que “anunciar um mundo futuro”, nos “apresenta modelos de universos
possiveis” (2009, p.18, grifo meu). Ainda, afirma que “A obra de arte apresenta-Sse cOmo um
intersticio social no qual sdo possiveis essas experiéncias [experiéncias inter-humanas] e essas
novas ‘possibilidades de vida’ [...]. E s6, mas é muito.” (BOURRIAUD, 2009, p.62, grifo do autor)

Possibilitar experiéncias que, de diferentes modos, gerem novas possibilidades de vida®®,
novas possibilidades de docéncia, novas possibilidades de gestdo, novas possibilidades de educacéo,
novas possibilidades de estabelecer relacdes e conexdes, talvez seja apenas 0 que possamos
aprender com a arte. E s, mas é muito.

Mais do que familiarizar com os contetdos, estéticas e abordagens da arte, talvez seja esta a
tarefa da educacdo em arte: romper limites e ampliar possibilidades, para poder romper mais limites
e ampliar mais as possibilidades, para possibilitar que outros sujeitos rompam limites e ampliem

ainda mais as possibilidades. A arte contagia. A arte contamina. Desta forma o universo da arte e as

29 Expressao de Nietzsche utilizada por Bourriaud no livro Estética Relacional. p.96.
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possibilidades da vida se ampliam, pois ao ter uma experiéncia o sujeito se modifica, e modifica o

seu redor, criando seus novos modelos de universos possiveis.

2.2 Experiéncia com arte contemporanea

Embora as visitas as exposi¢cdes possam ser encaradas por muitos como passeio ou atividade
de lazer, o “simples” fato de entrar em contato com obras pode proporcionar experiéncias com o
mundo das artes. Para que haja uma experiéncia com arte ha a necessidade de se estar em estado de
abertura, de “disponibilidade ndo tanto para a coisa ou o acontecimento ‘em si’, naquilo que ele tem
de consisténcia, mas para os efeitos que ele produz em mim, na minha percep¢do, no meu
sentimento” (PEREIRA, 2011, p.114). Esses efeitos, as experiéncias, sejam elas com a arte ou de
qualquer outra ordem, se acumulam e se modificam nas vidas dos sujeitos e que vao contribuindo,
uma a uma, para alterar as relacbes que cada sujeito estabelece tanto com obras de arte em
especifico (e também com o universo das artes) quanto com o mundo. Assim, as proprias
experiéncias vao fazendo com que o sujeito se abra cada vez mais a novas experiéncias. A mudanca
de horizonte, por sua vez, ndo € apenas o resultado de uma experiéncia advinda de um encontro
com a arte, é também o inicio de um proximo encontro. Horizonte, segundo Gadamer, “é o ambito
de visao que abarca e encerra tudo o que pode ser visto a partir de um determinado ponto”
(GADAMER, 2014, p.399); ampliar o horizonte, ou seja, mudar o que pode ser visto, passa pela
mudanga do sujeito, o que corresponde a mudar “o determinado ponto”. Ampliar um horizonte
muda o que vemos pois mudamos a ndés mesmos € 0 nosso jeito de olhar, pois “Os sentidos e as
percepcoes, filtros de nossas experiéncias, tém dindmicas préprias no que diz respeito a maneira
como percebemos nossas experiéncias e lidamos com elas” (VELLOSO, 2011, p.141).

A experiéncia com arte, a0 mesmo tempo em que € resultado de um encontro onde houve
alteracdo de horizontes, torna-se o0 ponto de partida para novos encontros, pois, ao alargar
horizontes, permite que outras perguntas sejam feitas dentro de novos limites. Nas palavras de
Hermann, “Quando somos afetados pela obra, a dindmica daquilo que nos afeta, juntamente com a
reflexdo, leva-nos a criar novas compreensoes, a criar mundos novos” (HERMANN, 2014, p. 136).
No interior destes novos mundos, se tornam possiveis novas percepcdes, novas interpretacées,
novas compreensfes e, consequentemente, a criagdo de outros novos mundos e de novas
possibilidades de vida.

Entende-se experiéncia como o processo que modifica o sujeito, que o torna diferente, que o

desloca de algo que ele tinha como uma verdade, mesmo que provisoria. Para Gadamer (2014),
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justamente, todas as verdades sdo provisorias, pois elas aparecem como resultado do processo de
negociacdo, como resultado do didlogo, seja ele vivo (entre sujeitos) ou ndo (entre sujeito e uma
obra de arte, por exemplo). Assim, “o verdadeiro sentido contido num texto ou numa obra de arte
ndo se esgota ao chegar a um determinado ponto final, visto ser um processo infinito”
(GADAMER, 2014, p. 395) pois cada novo encontro produz novas interacfes, tanto com o0s
mesmos sujeitos (que tendo outras experiéncias, produzirdo, em diferentes encontros, diferentes
resultados) quanto com sujeitos diferentes (pois cada sujeito dialogard com a obra de acordo com
seu horizonte interpretativo, que é fortemente relacionado com sua histéria de vida, valores,
experiéncia, etc.). Cada ponto que ganha o estatuto de “ponto final” se torna imediatamente,
também, um novo ponto de partida. E uma linha da vida, uma linha da experiéncia que se desenham
no deslocamento destes pontos sempre em movimento.

Ao falarmos em diferentes resultados, como acima, ndo pretendemos, de maneira alguma,
sugerir que se trate de uma oposic¢do. Pode até acontecer de o resultado de um encontro ser 0 0posto
de um encontro anterior, mas ndo é somente disto que se trata, trata-se de deixar claro que cada
novo encontro pode produzir novos resultados, pois se abre o leque de possibilidades de sentidos
em jogo na negociagdo. Neste sentido, de acordo com Gadamer, a “experiéncia que se faz de outro
objeto altera as duas coisas, nosso saber e seu objeto” (Ibidem, p. 464).

A experiéncia, para Gadamer, é sempre negativa, pois nega uma verdade anterior, ela
desloca o sujeito, contradizendo antigos pressupostos e, mostrando sua incapacidade de dominio
sobre as verdades. Assim, sujeito experimentado “ndo ¢ somente alguém que se tornou o que €
através das experiéncias, mas alguém que esta aberto a experiéncias” (Idem, p. 465), pois esse ¢
ciente de sua incompletude e finitude. Quanto mais experiéncias ele vive, mais ele percebe que ha
novas experiéncias a serem vividas. Poderiamos dizer que o sujeito experimentado de Gadamer é o
sujeito que experimenta constantemente, que a cada nova experiéncia que vive abre para Ssi um
leque de possibilidades, que abre outro leque, que por sua vez abre outro, mostrando que as
possibilidades de vivéncias e experiéncias sdo infinitas. Em outras palavras, 0 sujeito
experimentado é aquele que possui um alto grau de abertura a novas experiéncias.

Portanto, possibilitar vivéncias que possam se transformar em experiéncias®® é proporcionar
um ciclo produtivo de experiéncias que deem origem cada vez a mais experiéncias; é proporcionar-
se, e proporcionar a outras pessoas, tornarmo-nos sujeitos cada vez mais abertos. De acordo com
Rizolli,

o caminho que leva ao entendimento da arte solicita toda a gente de percepgdo aberta e
capaz de assimilar novas experiéncias. A medida que percorremos o caminho, cresce a
nossa compreensdo. Encontramo-nos a compreender muito mais! (RIZOLLI, 2009, p.2267)

30 palavras de Pereira durante a disciplina Conceito de experiéncia na formacdo de professores, ministrada em 2014/2
na PUCRS (e também em vérias sessdes de orientagao!)
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Inserida nas possibilidades de experiéncia, principalmente nas experiéncias relacionadas a
arte, a experiéncia estética ganha atencdo especial, por estar relacionada as experiéncias que
envolvem aspectos sensiveis. As maneiras como a experiéncia estética pode se manifestar, assim
como as manifestacdes de arte contemporanea, sdo diversas, plurais. Elas estdo relacionadas aos
modos de perceber de cada individuo, e aos modos de transformar o material sensivel em outra
coisa além dele mesmo. Ao falarmos de sensibilidade nos referimos a estética, a ciéncia do
conhecimento sensivel (COOPER, 1995), ou seja, do que é apreendido por meio dos sentidos.

De acordo com Pereira,

A producéo de sentidos que caracteriza a experiéncia estética € efeito do entrelacamento, do
arranjo que o sujeito faz com o objeto ou com o acontecimento de maneira rigorosa, ou
seja, levadas em consideracdo as possibilidades de compreensdo que a experiéncia torna
viavel. (PEREIRA, 2011, p.119)

Desta forma, a producéo de sentido nos sujeitos, produto da experiéncia, do deslocamento
provocado, é resultado da conjuncdo dos componentes sensivel e cognitivo. Sabemos que as
experiéncias estéticas ndo sao privilégio resultante do contato com obras de arte, tampouco
especialmente do contato com obras de arte contemporanea. Pereira afirma que “Podemos ter
experiéncias estéticas com relacdo a qualquer objeto ou acontecimento, independentemente de ser
arte ou ndo, de ser belo ou ndo, de existir concretamente ou ndo” (Idem, p. 115, grifo meu). A
lembranca de um por-do-sol, o canto dos passaros, um céu estrelado, uma catarata ou uma parede
com tinta descascada também podem provocar experiéncias estéticas em nds, mas 0 que nos
interessa aqui € pensa-las a partir de deslocamentos provocados pela arte.

De acordo com Hermann, a experiéncia estética “se institui de momentos passivos e
receptivos, de um entregar-se ao objeto associado ao trabalho produtivo e ativo do sujeito sobre o
material dado na experiéncia.” (HERMANN, 2014, p.134). Do mesmo modo, Rizolli afirma que “O
artista nos oferece a qualidade de arte e o publico sente-se estimulado para prosseguir, dando
continuidade ao criar.” (RIZOLLI, 2009, p.2266). Assim, a experiéncia estética acontece quando o
sujeito que se encontra com uma manifestacdo de arte é capaz percebé-la e de reagir a ela. Na arte
contemporanea ndo é diferente, a experiéncia estética acontece no jogo de interacdo entre o
perceber as lacunas da obra de arte e a construg@o de seus “preenchimentos” pelos espectadores.

Desta forma, retorna-se ao sujeito fruidor de arte contemporanea, problematizado no item
1.2, ndo como sendo um sujeito que apenas sofre o efeito estético das obras de arte, tampouco o
sujeito que utiliza apenas elementos racionais para buscar “entender” a obra, mas como aquele que
se dispde a negociar, a partir dos elementos trazidos por ele e dos oferecidos pela obra, sentidos e
significados. Entende-se o sujeito fruidor como “espectador criativo” (Ibidem, p. 2258), aquele que

é capaz de interagir criativamente, gerando novas interpretacées.
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Na escola, ao possibilitar que as criancas vivessem experimentacdes que as deslocassem da
matriz convencional do pensamento sobre o desenho, foi possibilitado que elas pudessem ter
experiéncias estéticas e experiéncias de vida. Pensar na experiéncia como produto final da aula de
artes € um possivel caminho para provocar aberturas a alteridade. A experiéncia, enquanto algo que
transforma o sujeito em algo que ele ainda ndo €, possibilita que se impulsione um
desencadeamento de aberturas. A abertura a alteridade € apenas uma das formas de direcionamento
da abertura, e a abertura precede a esses direcionamentos. Proporcionar modos de relagdo com a
arte que partam da vivéncia da crianca com as linguagens artisticas nas suas mais variadas
expressdes podem gerar experiéncias que desnaturalizem formas ja consolidadas — de arte e da vida.

Deslocar do classico e do convencional ndo os nega enquanto possibilidades, mas amplia o
horizonte de possibilidades de ser da arte e do sujeito. Ao trabalharmos com o desenho em
diferentes versdes — desenho cego, desenho efémero, desenho em grupo, desenho com instrumentos
em escalas diferentes, a lapiseira gigante e com proteses, o balanco e as canetinhas — apostamos na
experiéncia como meio ¢ como fim. De acordo com Holm “O processo de trabalhar com imagens
promove uma auto-realizacdo que, nem sempre, pode ser detectada no produto final” (HOLM,
2004, p.84). A busca da experiéncia como produto final das experimentac6es realizadas nos mostra
uma forma possivel de provocar aberturas e nos faz acreditar que estes sujeitos mais abertos as
direcionem a existéncia do outro; possibilidade que € considerada ndo apenas como razoavel ou
plausivel, mas como potencializadora das outras existéncias que ali estéo.

Possibilitar experiéncias com o outro estdo no bojo de projetos de arte como a 272 Bienal de
Séo Paulo — Como viver junto, o projeto 7 bilhGes de outros, a mostra Conversas e a exposicao
Desenhar no Espaco, motivo pelo qual foram escolhidos para também conversarem com esta
pesquisa, apresentando-se como outros no nosso didlogo. Por este motivo, ja apareceram e ainda
aparecerdo no texto com vistas a ajudar-nos a pontuar algumas questdes que envolvem a questdo do

outro, a abertura e a experiéncia estética.

2.3 Experimentacdes na escola

Pensando na aula de artes como um laboratdrio, as atividades realizadas se aproximam de
experimentos. Mas, uma vez experimentando, os alunos afastam-se da ideia de dar seguimento a
padrdes rigidos, objetivos e repetitivos na busca de validar suas experiéncias. Nas aulas de artes,
cada vez que uma crianga se langa a experimentar, novos padrfes sdo criados; cada um assume as
rédeas de seu percurso rumo a ter uma experiéncia. Desta forma, o que propus ndo foram

experimentos, cujo efeito desejado é controlado, mas o que chamei de experimentagdes, termo que,
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embora seja usado como sinbnimo de experimento em alguns casos, se revestiu de um novo
significado para mim: o de experimentar as possibilidades e potencialidades das atividades.

As atividades propostas para a turma A22 configuraram-se como um conjunto de
experimentacdes com desenhos. Lucimar Bello Frange (Brasil, 1945), artista brasileira, também
aposta nas possibilidades do desenho, as chamando de experimentagdes e indo além, considerando-
as como germinagdes, como potencializadoras de um seguir desenhando e pensando o desenho para
além de suas formas fixadas. Assim como Frange, com seus Desenhos de Comer, propus
degustacgdes das formas do desenho, contatos simples mas potentes com outros sabores das linhas e
suas composicdes, podendo deixar um gostinho de quero mais. A degustacdo nao foi literal, como
com a artista, mas de forma metaforica. Desenhos de Comer séo o que o nome propde, formas
desenhadas a serem provadas, degustadas, comidas.

Chegada. Escolhemos uma arvore que é espaco de encontros entre 0s poucos habitantes do
lugar. Balas de goma em diversos formatos (frutas, vegetais, sapatos, casas, carros), jujubas
(redondas e compridas), sequilhos sdo colocados sobre tecidos, esses por sua vez, no chao.
Criangas, adultos e adolescentes sdo convidados a desenhar com as balas — serdo “o lapis”.
O gosto e 0 sabor sdo 0os minimos de cada pessoa, a clamar instantes e memdrias gustativas
antes dos atos de desenhar e pintar. Ao invés de sugerir desenhos ¢ escutar o chavdo: “ndo
sei desenhar”, as “coisas de comer” agitam diferengas, estesias e conviviabilidades. Um
desenho comeca a surgir, a espera € presenca por algum tempo. As balas-desenhos mostram
coisas arredondadas: cocos, panelas, tampas, pratos, pedras do taud, cortes de bambus —
coisas, agora enredadas. (FRANGE, 2013, p.3415)

3. Desenhos de comer, 2014, Lucimar Bello Frange
Fonte: http://lucimarbello.com.br/site/?p=2075

Compondo todas as formas de experimentar o desenho, trabalnamos com desenhos cegos,
desenhos efémeros, desenhos abstratos, desenho figurativos, desenho como rastro, desenho como
mensagem, desenhos em grupo, desenhos de memoria. Experimentacfes e germinacfes de formas
de desenhar. Nem todos serdo explorados com a mesma intensidade; nos dedicaremos,
principalmente, as experimentagdes com desenho — desenho no balanco, desenho com a lapiseira
gigante e desenho com as canetinhas acopladas as pontas dos dedos — por entendermos que elas sao
as atividades que mais se afastam do paradigma classico de beleza e fidelidade ao modelo, a
vertente do desenho mais explorada nas escolas. Assim sendo, vemos uma enorme poténcia de
estranhamento provocador de aberturas a quem foi levado a entender o desenho apenas dentro desta

ideia ao se deparar com as situagdes de experimentacdes, pois o estranhamento tem “o gérmen de
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uma desconfianca salutar: a indagacdo dos paradigmas” (VELLOSO, 2010, p.152). Nem todas as
experiéncias aqui relatadas deram supercerto, algumas inclusive nem sequer funcionaram como o
esperado, Entretanto, entendemos ser importante mostrar na dissertacdo que ndo somente 0 que se
encaixa “perfeitamente” com a teoria utilizada como referencial deva aparecer, pois as situagdes em
que as coisas parecem nao dar certo tém muito potencial de nos fornecer elementos para pensarmos
nossa pratica, elas sdo o estranho se interpondo, nos revelando novas verdades e, por isso mesmo,
devem ser levadas em conta.

Anteriormente, no subcapitulo 2.1 falei de desenhos totalmente livres; como totalmente
livres me refiro ao que comumente é chamado apenas de desenho livre. Ja desenho livre, no
vocabulario compartilhado com as criancas, refere-se a liberdade temética, ao poder desenhar o que
quiserem, mas ndo da forma como quiserem. Neste sentido, a maioria das atividades trataram-se de
desenhos livres, pois ndo foi fixado o que deveria ser desenhado, mas, em sua maioria, cOmo
deveria ser desenhado. Sentados, em pé, agachados, deitados em repouso ou deitados em
movimento, o corpo fez parte destes desenhos ndo como fazedor de tragos, mas como vivenciador e
experimentador deles.

O corpo, além de participante dos processos do desenho, foi o solo fértil de possiveis
germinacdes, o lugar das experiéncias. De acordo com Ostetto, “Criangas fazem poesia de corpo
inteiro.” (OSTETTO, 2014, p. 1). Um corpo pequeno, cuja folha A3 corresponde a quase metade de
sua altura. Um corpo que se move, e apenas por se mover, € que consegue desenhar. Um corpo
alterado, sem visdo, com proteses, um corpo voador. Corpo que partilha, disputa, compartilha um
espaco em torno do papel de uso coletivo. Corpo que toca o outro, que se estende e se comprime
para alcancar o pedaco a ser desenhado. Corpo que se abaixa e se levanta. Assim como 0s artistas
de Desenhar no Espago investem no corpo da obra, “na espessura da superficie pictorica para em
seguida abri-la como um corpo estratificado [...], com diversas camadas que se articulam entre si e
diante do espectador” (JIMENEZ, 2010, p.22), investimos no corpo fisico, este que comumente
contrapomos a alma, para junto com ela participarem por completo das experimentacdes artisticas.
Experimentacdes possibilitadoras de experiéncias estéticas, relacionadas a “nossa capacidade de
apreender a realidade pelos canais da sensibilidade” (HERMANN, 2014, p. 103), estes também, por
sua vez, atrelados as sensagdes do corpo.

Uma das formas de trabalhar o desenho foi a partir da supressédo da visao, considerada pelas
criangas, em um primeiro momento, como uma tarefa impossivel. Foi também trabalhado com
suportes e materiais que, embora disponiveis na escola, sdo raramente usados pelos alunos: giz de
quadro negro sobre pedra de calgamento. Em outro momento, também sobre a pedra, 0 papel em
branco; para desenhar sobre ele havia um cabo de vassoura entre as pontas coloridas dos lapis e as

mé&os das criancas, distanciando os tracos das pontas dos dedos. Dedos que, em outra situacéo,
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desenhavam com giz de cera sobre papel enquanto o balanco ndo parava de oscilar. Deitadas de
barriga para baixo, tentavam fazer as pontas de giz encontrarem o papel, num desafio em que cada
risco tornava-se testemunha de suas conquistas. Desenhar com as pontas dos dedos, como
desenhamos na areia, mas com proteses. O dedo continua e torna-se canetinha. Seu movimento nédo
é conduzido pela mao com os dedos em pinca, mas pelo proprio movimento dos dedos. Retomamos
aqui a questdo da prétese mencionada ao trabalhar com Bichos, de Lygia Clark, no subcapitulo 1.2.
Essa ideia de prétese nos é cara pois dé a dimensdo de algo que aumenta as possibilidades de uma
funcdo natural; acoplada ao corpo dissolve a aparente separacdo entre sujeito e objeto, amplia
capacidades, permite voar enquanto desenha ou desenhar com os dedos modificados. Essa
concepgdo de prétese como algo que amplia as possibilidades e ndo como algo que vem a suprir
uma falta serd trazida futuramente no subcapitulo 3.1, ao retomarmos as proposi¢Ges de Lygia
Clark.

Na escola, ha duas salas para trabalho com artes, sendo que a sala de artes para os ciclos
iniciais era usada quase que exclusivamente por mim (excetuando-se algumas vezes em que foi
utilizada no turno da tarde). Nas primeiras semanas trabalhei com todas as turmas exclusivamente
nas salas de aula, indo para a sala de artes “aos poucos”. Esta estratégia foi elaborada em funcdo de
dois pontos: eu gostaria de conhecer melhor a sala, seus materiais e a organizar antes de ir para la
com os alunos e também em vista de uma solicitagdo da supervisdo de que s6 levasse as turmas cujo
comportamento permitisse que o deslocamento entre a sala de aula e a sala de artes ndo gerasse
muitos conflitos.

Com a turma A22 estabeleceu-se uma dindmica especifica entre mim e a Francisca,
professora referéncia da turma: as vezes trabalhava sozinha com o grupo, as vezes trabalhdvamos
juntas com a turma toda na sala de aula. Para ir a sala de artes, dividiamos o grupo, uma parte ia
para a aula na sala de artes enquanto a outra parte continuava na sala da turma com atividades
organizadas pela Francisca; no outro dia da semana, os grupos trocavam de lugar. A divisdo de
grupos seguia a divisdo feita naquele momento em dois grandes grupos pela professora, um de
meninos e outro de meninas. Depois de algumas aulas com o grupo todo e outras com ele dividido
em dois, iniciamos um trabalho com pequenos grupos de quatro criancas, também de acordo com a
nova organizacao estabelecida dentro da sala de aula da turma.

Uma das primeiras atividades realizadas com a turma toda na sala de aula, e que
proporcionou que nos orientassemos na direcdo das experimentagdes, foi a de desenho cego,
utilizando como referéncia as Pinturas Cegas, de Tomie Ohtake. A primeira reagdo foi de
desconforto, de rechaco. Ninguém queria desenhar sem ver, porque ndo ia dar certo, ia ficar feio.
Ao longo daquela hora, tracos cegos (e outros nem tanto — porque eram feitos enquanto eles

espiavam por entre os dedos) iam surgindo nas folhas. Um desenho, dois desenhos, trés desenhos e
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a dificuldade em ndo ver o resultado do encontro das linhas com a folha ia, a0 menos um
pouquinho, diminuindo. Velloso nos diz que

O inusitado e outros fatores que surpreendem nossos habitos perceptuais no cotidiano
enriquecem a complexidade e as habilidades de nosso aparato sensério-motor e podem ser
provocados também por nosso planejamento e nossa motivacdo em testar possibilidades.
(VELLOSO, 2011, p.141)

Desprender-se, mesmo que por “obrigagdo”, em um primeiro momento, das referéncias
visiveis ou dos resultados observaveis, mais do que suprimir possibilidades (o que se pode pensar a
principio), as amplia, pois joga os sujeitos em uma condi¢do ndo-usual, estranha, sobre a qual eles
ndo tém dominio, tendo que lancarem-se no campo do desconhecido, para conhecé-lo e ao, mesmo
tempo, conhecerem-se.

Lancar rumo ao desconhecido, variando linhas, tracos, materiais, modos de fazer os
desenhos, modos de aparecer, modos de fixa-lo ou deixa-lo apagar-se da superficie. Em outra
proposta, giz de quadro negro brancos e coloridos foram distribuidos para trios ou quartetos. Com
eles, as criangas deveriam desenhar sobre o piso de uma parte da area externa da sala de artes.
Quadrados de pedra uns aos lados dos outros, coladinhos. Assim como as criangas, perto umas das
outras, compartilhando o mesmo entorno do perimetro de seus desenhos, 0s mesmos materiais de
desenho. Neste momento, representacdo livre. Talvez tenham surgido desenhos ja conhecidos,
guardados no arsenal do repertério de cada um. Mas, nesse caso, mesmo assim, ndo € 0 mesmo
desenho, pois o tempo é outro, o suporte é outro, 0 material é outro, a posi¢do do corpo é outra.
Quando desenham o mesmo de uma forma diferente, experimentam a si em outra circunstancia.
Variagdes de possibilidades do desenho, variagcbes de possibilidades de um mesmo desenho,
variacdes de possibilidades de si.

Agachados, de joelhos ou deitados para conseguir desenhar no chdo, as linhas surgem de
uma forma diferente do que no papel sobre a mesa. Outro ponto de vista é sugerido e outra
perspectiva aparece. Em uma &rea aberta, feito diretamente sobre o chdo, o desenho também néo
pode ser guardado. Torna-se etéreo, efémero. Seu processo de dissolucdo e apagamento inicia
juntamente com sua execugdo. Passa 0 tempo, passa 0 vento, passam pes correndo durante o
recreio. S&o desenhos provisorios, o que importa é a vivéncia do fazer, a experiéncia que resta.

Outra possibilidade, surgem as experimentagdes: organizadas em grupos de quatro®!
criancas, em um primeiro momento, duas criangas tentavam desenhar com as lapiseiras gigantes
sobre folhas apoiadas sobre o chdo do péatio aberto, 0 mesmo chdo de pedra outrora riscado e
rabiscado com giz de quadro negro. Papel sobre o chdo, um desenha enquanto outro segura a folha

para que ela ndo se mova. Variacgdes entre exercicios de linhas soltas e desprendidas de referenciais

31 Um dos grupos foi formado, excepcionalmente, por 5 criancas, em funcdo de sua organizagdo em sala de aula.
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e do desejo de dominio do traco buscando representar sois, casas, nomes dos colegas, 0 movimento
do desenho seguindo 0 movimento dos bragos que seguram a lapiseira, mesmo o trago estando a
mais de um metro da mao/do brago. As lapiseiras, construidas anteriormente, eram um conjunto
composto por lapis de cor de varias cores fixados com fita nos cabos de vassoura tomado
emprestado das vassouras de limpeza da sala de artes.

Assim como a proposta anterior (desenho com giz sobre a pedra), em que as criangas
estavam organizadas em grupos em funcdo do uso do material grafico, desta vez elas também
deveriam se ajudar umas as outras. Uma desenha e a outra busca as folhas e as segura para que ndo
rasguem, fixando momentaneamente o suporte sobre o chdo. Ajudando e observando, enquanto uma
experimenta, a outra observa. Em seguida, a troca de lugares. Fazer virar forma uma ideia que
partiu da observacédo; observar por um outro angulo as maneiras de se desenhar desse jeito, olhar o
que esta sendo feito depois de saber como se faz. Tentativas de figuracdo e escrita tentando dividir o
espaco, mas sendo dominados na superficie do papel pelos tracos livres. Mais uma manifestacdo em
aula do traco solto (as primeiras apareceram na aula de desenhos cegos), desta vez, ao contrario da
atividade de desenho cego, ocasionado mais pela dificuldade de manuseio do instrumento do que da
falta de um sentido.

No trilhar da pesquisa foram encontrados alguns exemplos de propostas que iam na mesma
direcdo das desenvolvidas com as criangas da A22. Uma delas, a oficina Geringongas para
desenhar, desenvolvida por Gina Dinucci, dentro do projeto Eu-desenho®, promovida pelo SESC
Belenzinho, em Sao Paulo, de janeiro a marco de 2015, e em uma oficina realizada no Itau Cultural,
em setembro de 2015, em parceria com e o0 artista e ilustrador Marcio Marianno, tinha como ideia
“construir aparatos para desenhar com o corpo”®, “objetos elaborados livremente pelo publico com
diversos materiais cotidianos, muitas vezes reciclados, unidos a outros especificos da linguagem

artistica”®*. Objetos deslocados de seus usos mais 6bvios foram transformados em instrumentos e

32 0 projeto teve curadoria da educadora e escritora Valquiria Prates, que trabalha em museus, centros e espacos
culturais hé cerca de 15 anos, fazendo a curadoria de programas publicos e exposi¢cdes de arte. Sobre ele, ela diz que
“Mais do que pensar exclusivamente em pais e filhos, ou familias, a ideia é envolver publicos de todas as idades em
experiéncias que possam ser envolventes e significativas para todos os participantes. A importancia deste tipo de a¢do
se d& na medida em que é possivel criar um ambiente de acimulos de experiéncias e vinculos com os participantes, uma
vez que muitos deles tem participado de muitas das atividades e podem, desta forma, construir um corpo de reflexdes e
experiéncias variadas sobre o que cabe na linguagem e expressdo do desenho".

Retirado de http://www.sescsp.org.br/online/artigo/compartilhar/8813 EUDESENHO. Acesso em dezembro de 2015.

33 Retirado de http://www.sescsp.org.br/online/artigo/compartilhar/8813_EUDESENHO. Acesso em dezembro de 2015.
3 Retirado de http://www.itaucultural.org.br/programe-se/agenda/evento/fim-de-semana-em-familia-geringoncas-para-
desenhar/. Acesso em dezembro de 2015.



4. fotografia das criangas experimentando a lapiseira gigante (imagem da autora), 5. recortes de representagdes da atividade pelas
criangas (desenho) e 6. cdpia digitalizada de um desenho realizado com a lapiseira gigante, lapis de cor sobre papel, tamanho A3.
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proteses capazes de tracar linhas e deixar marcas. Capacetes confeccionados com uma semiesfera
oca de isopor com muitos lapis coloridos fixados como se lembrassem um porco-espinho;
cotoveleiras de garrafa PET com giz na ponta e uma mangueira com giz, entre outros objetos, foram
explorados por criancas e adultos durante a oficina®. A similaridade da estrutura da foto ao lado
com as lapiseiras gigantes também é compartilhada pelos artefatos utilizados no projeto Segni

Mossi.

M
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7. Imagem de atividade Geringongas de desenhar. 8. Lapiseira gigante —
Fonte: http://www.itaucultural.org.br/programe- imagem da autora

se/agenda/evento/fim-de-semana-em-familia-
geringoncas-para-desenhar/
O projeto Segni Mossi - laboratério di danza-disegno (Mudanga de sinais — laboratério de
danca-desenho) é organizado por Alessandro Lumare e Simona Lobefaro para criancas de seis a dez
anos, em Roma, na ltalia. Sobre ele, em seu blog, Alessandro reflete:

Quem disse que se desenha sentado? Que, enquanto a mao corre sobre a folha, o resto do
corpo tem que ficar dormindo/estatico? Se pode desenhar com todo o corpo: correndo,
saltando, rindo. Se pode desenhar sem olhar, desenhar com corpo do outro, desenhar com a
voz, desenhar no ar. Se pode ser incisivo e vocé pode se perder no espaco. Se pode deixar
uma marca mesmo ficando parado.®

Desenhar no ar. Em um segundo momento, apds a finalizagdo dos desenhos com a lapiseira

gigante, o tdo atrativo balango. Primeira reagdo: correr, sentar e embal...

3 Para maiores detalhes das Geringongas de desenhar, ver: https://www.youtube.com/watch?v=rOvIdOiTHY 0. Acesso
em dezembro de 2015.

3 No original “Chi ha detto che si disegna seduti? Che mentre la mano scorre sul foglio il resto del corpo debba restare
a dormire? Si puo disegnare con tutto il corpo: correndo, saltando, ridendo. Si pud disegnare senza guardare, disegnare
col corpo degli altri, disegnare con la voce, disegnare nell’aria. Si pud essere incisivi e ci si puo perdere nello spazio. Si
puo lasciare un segno anche restando immobili”. Retirado de http://alessandrolumare.blogspot.com.br/2015/01/segni-
mossi.html. Acesso em dezembro de 2015.
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- S6 um pouquinho!!!!

Orientados como proceder, avisados que deveriam deitar
sobre o0s pneus, deixando 0s bracos pendentes para poderem
desenhar sobre a folha deixada no ch&o, as respostas foram
diversas: desde dificuldade e recusa em funcdo do medo até
quase tombos de tanta empolgacdo. Novamente dois a dois;
enquanto uma dupla balancava-se desenhando, outra dupla
ajudava os colegas tanto a trocar as cores dos gizes de cera como
a embalé-los, eu também era ajudante enquanto orientava e
auxiliava o exercicio. Deitados, com os pés soltos, ficava dificil
manter o vai e vem pra frente e pra tras. Alguns ajudantes,

inclusive eu, subiam em pé sobre 0s pneus, posicionando 0s pés

em suas laterais, para participar de outra forma daquele

9. Eu balangando uma aluna;
meus pés em evidéncia -

imagem da autora maneira que uma das criancas encontrou logo no inicio da
atividade. Se para quem estava deitado ndo era possivel balancar-se sozinho, quem ajudava néo

movimento pendular. Subir no pneu e balancar junto foi a

conseguia empurrar as duas correntes que suspendem os pneus paralelamente, girando os colegas
deitados. Apods reclamages, uma delas, tomando a frente, mediou a situacdo subindo no pneu. No
fim, para quem ajudava a balancar, era mais gostoso participar junto das feituras daqueles riscos,
sobre 0o mesmo balango, do que “apenas” 0 empurrando. Nem eu resisti. Mais gostoso, mais
participativo, mais colaborativo. Fazer com, fazer juntos.

Movimento que, enquanto projeta voos, coreografa uma danga. Explorando as relagdes entre
a danca e signos graficos, uma das atividades realizadas no laboratério Segni Mossi consiste
justamente em suspender as criancas fazendo com que desenhem enguanto flutuam, proposta que
foi atualizada dentro os limites e das possibilidades oferecidos pela escola. Se, por um lado, o papel
ndo era tdo grande quanto o do laboratério Segni Mossi, nem o piso tao liso, por outro, a diversao e
a vivéncia proporcionadas se ofereciam com a mesma poténcia. Esta atividade, realizada no
laboratdrio de forma individual, foi adaptada para a realidade da escola a partir da organizacao dos
pequenos grupos. Algumas atividades, embora possam ser realizadas em grandes grupos, ganham
forca quando sdo feitas individualmente ou em grupos pequenos. Outras, ganham poténcia quando
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feitas com o grupo todo. Sabemos que nem sempre € possivel reduzir o grupo para tornar as
vivéncias das criangas mais significativas, assim como aconteceu com as criancas da A22, gracas a
professora Francisca, mas explorar ao maximo tanto as limitacbes quanto as potencialidades da

escola favorece que se possibilitem experiéncias que modificardo suas percepcgoes.

10. Imagem de atividade do laborat6rio Segni
Mossi — desenho aéreo

Fonte:
https://catraquinha.catracalivre.com.br/brasil/apre
nder/indicacao/escola-italiana-faz-as-criancas-
flutuarem-enquanto-desenham/

11. Criangas nas experimentacdes nos balangos —
imagens da autora

Bourriaud afirma que a atividade artistica, ao ir na contramdo da universalizacdo dos
comportamentos, sobretudo no que se refere a0 campo comunicativo, “[...] tenta efetuar ligagdes
modestas, abrir algumas passagens obstruidas, por em contato niveis de realidade apartados.”
(BOURRIAUD, 2009, p.11). Todos estavam desenhando, mesmo sem desenhar, mesmo sem ter
consciéncia que também desenhavam, a pratica artistica se apresentava como “[...] um campo fértil
de experimentacdes sociais [...]” (Ibidem, p.13). Experimentar o desenho como rastro de uma
brincadeira que se confundia com aula de artes, como registro do percurso de uma atividade
artistica. Um embalar constante para frente e para trds em que, no modo como exploramos as coisas
ao nosso redor, e as relagbes que elas estabelecem conosco, podemos “reconhecer a

intrinsicabilidade entre experiéncia, movimento e entendimento que temos de nés e do outro”

(VELLOSO, 2011, p.137).
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12. fotografia das criangas desenhando nos balancos (imagem da autora), 13. recortes de representacdes da ativi

13

14
dade pelas criangas

(desenho) e 14.cdpias digitalizadas de desenhos realizados no balanco, giz de cera sobre papel, tamanho A3.
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Uma outra proposicéo, feita apenas para dois grupos (aqueles em que o tempo de experimentacdo das
atividades com a lapiseira e com o0s balangos foi mais curto), consistiu em acoplar canetinhas hidrocor nas
pontas dos dedos das criangas utilizando fita crepe. Composi¢des de tragos coloridos a la “Edward Maos-de-

Tesoura sem tesouras”. Trago como rastro, como caminho, como “memoria do trajeto” (DERDYK, 1989, p.144.
Utilizar a possibilidade da linha como

modo de pensar a arte contemporanea,
ndo necessariamente vinculada a
alguma obra ou artista, a linha como o
desenho de um percurso, como a
fixacdo do encontro do papel estanque
e do corpo em movimento, “ocupando
uma regido de incerteza” (Ibidem,
p.150). Linha como experimentacdo
sensorial, como marca circunstancial.
Propor o surgimento da linha
como memoria do trajeto, desvinculada
da figuracdo, que se coloca e se
apresenta sobre folhas de papel sulfite
A3. Colocadas sobre o piso irregular,
fixou marcas de gizes de cera que iam e
voltavam, mais rapido, mais devagar,
timidos, alguns até medrosos. Tracos
resultantes do movimento de todo o
corpo de uma crianga apoiada de

brugos sobre um pneu velho suspenso

por correntes. Nas méos, pedacinhos de

15. Criangas durante a atividade com canetinhas nas pontas
dos dedos - imagem da autora

cor trocados de tempos e tempos com o
auxilio dos colegas, 0s  mesmos
que impulsionavam 0 movimento,

fosse empurrando, por trds dos balangos, ou embalando em cima dos pneus na velocidade do
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16. recortes de representagdes da atividade pelas criancas (desenho) e 17. fotografia de
uma crian¢a desenhando com canetinhas na pontas dos dedos (imagem da autora).
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18. Fotografias das criancas durantes as experimentacdes
com desenho — imagens da autora
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surgimento das linhas resultantes do encontro do giz com o papel. Linha em movimento, como a
representacdo infantil sobre o suporte. Desenho como acontecimento, como o que esta acontecendo.

O pneu velho deixa de ser pneu, torna-se um possibilitador de voos, uma prétese acoplada
aos corpos tdo pequenos em relacéo a folha A3, que os permitem ser passaros, morcegos, dragdes,
herdis ou simplesmente criangas voadoras com cores nas maos. Criancas brincando com cores nas
maos que proporcionaram, mesmo sem saber, a outros alunos da escola que presenciassem uma
performance de arte contemporéanea. Holm afirma que

[...] se dermos &s criangas a mesma liberdade no processo artistico que lhes damos em suas
brincadeiras, as criancas chegardo a exceléncia no aprimoramento do processo criativo [...]
As criancas séo curiosas, pesquisadoras, mergulham nos projetos. (HOLM, 2005, p. 9)

Imersas nas experimentacGes no balanco, foram observadas por alunos de outra turma,
colados as janelas para verem o que estava acontecendo. Sem nenhum aspecto espetacular, apenas
entregando-se ao mergulho na experiéncia, enquanto viviam a prética artistica, proporcionaram para
alunos de outra turma que a observassem, ndo sem um estranhamento continuo no olhar. Do
desenho fez-se performance, mesmo que isso ndo tenha sido percebido por eles.

Experimentar o desenho como rastro, como registro de um percurso. Cadu (S&o Paulo,
1977) realizou o Projeto Migracdes®’ entre 2000 e 2005. Nele, o artista pré-definia trajetos e modos
de realiza-lo (automovel, trem, barco, triciclo, avido). Para registrar o desenho do percurso, Cadu
utilizou uma caixa de madeira de onde pende

uma pega composta por uma pequena base de madeira e uma Unica mola, prolongada em
uma de suas extremidades por um tubo oco de aluminio, que abriga, em seu interior, um
lapis em grafite macico. Esse lapis toca o centro de um papel repousado sobre a primeira
estrutura” (CADU)®

O balango da caixa durante o percurso € responsavel por imprimir os tragcos que o registram.
De outro modo, os tracos feitos pelas criancas a cada vez que suas maos passavam pela folha em

branco, registraram o percurso de ir e vir constante, com variagdes de intensidade e de

37 Disponivel em http://www.galeriavermelho.com.br/sites/default/files/artistas/pdf_portfolio/CADU_bx_0.pdf. Acesso
em novembro de 2015.
38 Disponivel em http://www.galeriavermelho.com.br/pt/artista/56/cadu/textos). Acesso em novembro de 2015.
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j (e} 19. Reproducdes digitais dos trabalhos sobre as
il experimentacdes




71

deslocamentos ocasionados. Se Cadu se afasta do fazer manual e aposta em sua auséncia para a
feitura de seus trabalhos (criando uma geringonga que desenha e ndo uma geringonca para
desenhar), a experimentacdo na escola aposta na presenca ativa da crian¢a que vive a atividade
enguanto a experimenta, onde cada trago resulta da acdo da sua vontade e do movimento de seu
corpo. Assim como Pollock, Cadu nédo fez parte das aulas, seu nome jamais foi mencionado, assim
como suas obras jamais foram vistas. No entanto, ambos estiveram presentes neste processo de
fazer arte, de pensar a arte, de ver arte e de interpretar a arte. Estdo mais proximos dos alunos que
muitos mestres da pintura estudados corriqueiramente. Sao mais familiares, embora desconhecidos,
do que conhecidos distantes.

Pollock poderia se fazer presente também nesta atividade. Embora essa experiéncia ndo
tenha sido realizada, seria interessante apresentar um video de Pollock realizando um de seus
drippings, pinturas gestuais em que o artista deixava que a tinta caisse diretamente dos tubos ou
baldes, assim como da ponta dos pinceis sobre a tela estendida no chdo, enquanto circulava ao redor
dela. Também chamada de gestualismo ou action painting, a pintura gestual consiste em considerar
a superficie como um espaco de ac&o, espalhando a tinta de modo espontaneo. E bastante provavel
que se parte do grupo visse o video antes da experimentacdo no balanco e outra parte o visse depois,
suas relacdes com o modo de fazer arte do artista seriam bastante diferentes. Relacionar o resultado
plastico ao movimento que € feito pelo corpo, a entrega de um corpo todo e completamente
envolvido com o trabalho, entender um acumulo de pingos de tinta sobre a tela ndo apenas como
um acumulo de pingos sobre a tela, seria provavelmente muito mais fécil, simples e natural para o
grupo que ja houvesse vivenciado essa situagdo. Deslocar o entendimento do que € o desenho, do
que é linha, permite uma desterritorializacdo do entendimento do desenho, criando um novo
territorio onde outras formas de desenho séo encaradas como plausiveis. Estar familiarizado aos
processos e resultados da arte, ter sido deslocado da ideia de desenho como representacao fiel,
amplia a capacidade de reconhecer trabalhos de arte contemporanea como arte, afastando-os da
criacdo do monstro do medo de arte contemporanea.

Da exploracdo do aparelho sensério-motor no ambiente e da maneira como o ambiente
propicia as condi¢des para dadas experiéncias serem vivenciadas ou ndo depende o modo
como a proépria experiéncia vai se configurar e a possibilidade de estabelecer relagdes com
0 outro. Explorar chances de estabelecer relagdes envolve, ainda, como nos aproximamos
ou nos afastamos dos estimulos, organizamos respostas ou articulamos as condicfes
proporcionadas por determinada situacdo. (VELLOSO, 2011, p.137)
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21. Desenho de E. —trabalho escolar digitalizado; formato A4, 2015



22.

Desenho de N. — trabalho escolar digitalizado; formato A4, 2015
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Trabalhar o desenho como rastro, como percurso, como marca é mostrar que o desenho vai
além da representagdo figurativa e da ilustracdo. E libertar o traco de sua uniformidade, de sua
forma prevista, das limitagGes de sua forma mental. E mostrar um outro desenho possivel. Um outro
que se manifesta pelo seu processo, pelo seu resultado, pelos objetos utilizados. Processo: desenho
como trajeto. Resultado: fixacdo do percurso. Objetos: desvinculados de suas formas de uso mais
comuns. Outras formas de ver, pensar e utilizar as coisas do mundo ao nosso redor.

Duas outras atividades foram realizadas apos as experimentacdes. Uma delas, um desenho
figurativo aliando memdria do que passou e avaliacdo do que restou. Todos reunidos no grande
grupo, solicitei que cada um deles, individualmente, se desenhasse durante as atividades no patio,
tentando mostrar o que aconteceu e 0 que aprenderam. llustragdes das atividades apareceram na
grande maioria dos trabalhos. Criangas penduradas nos balancos conforme a maneira pessoal de
cada aluno de se expressar. Quase todos vistas frontais do balangco, com as criancas deitadas ou em
pé. O deitados foram representados de cabeca para baixo, sem o uso dificil para esta faixa etaria da
perspectiva e do escor¢o. Alguns conseguiram sugerir alguma tridimensionalidade ao colocar o
balanco em forma circular ou eliptica (representando o pneu em perspectiva). No chdo, quase
sempre ha a presenca do papel, seja ele branco ou rabiscado. Lapiseiras enormes também podem ser
vistas, assim como alguns dedos bidnicos. Alguns trabalhos, porém, apresentaram uma profusao de
linhas em sua superficie, deixando um espaco menor reservado para a representacdo das criangas
em seus atos desenhisticos (conforme reproducdes desses trabalhos reproduzidos na faixa em
anexo).

A outra atividade consistia no grupo todo junto, novamente, na sala de aula, fazendo
desenhos coletivos. Quatro folhas A3 coladas lado a lado para cada quarteto (organizados de acordo
com a mesma configuracdo em que haviam ido para as experimentagdes) e a orientacdo de um
desenho em que compartilhassem o espaco do suporte, ndo era para que dividissem e delimitassem
0 espaco para cada um. Orientagcdo seguida por uns e ignorada por outros, mesmo sob insisténcia.
Por um lado pude notar um convivio mais pacifico entre eles ali, em torno da folha com dimensdes
aproximadas a de seus corpos ainda pequenos, estendidos sobre o chdo. Por outro, pouca variacao
nas formas de desenhar: muita figuracdo, muito desenho querendo ser certinho, muitas flores,
muitos séis, pouca variacdo de cores na mesma figura. Em um deles, porém, uma estrutura

quadriculada aparecia grandona em uma ponta. Em outro, de quatro meninos, uma profusédo de
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riscos e rabiscos das mais variadas cores, iniciando em uma ponta e indo voraz em direcdo a outra,
onde um colega desenhava compenetrado, mas nem por isso experimentando menos. Com duas
cores na méo por vez, em movimentos de vai e vem, ia dando forma a sua figura humana (seria uma
figura humana?) enquanto os demais seguiam movimentando o corpo ao redor da folha e as maos
sobre ela.

Como apenas o desenho apresentado na fotografia abaixo (figura 20), mostrou uma

semelhanga visual com as experimentaces realizadas, voltei aos registros fotogréficos, aos
desenhos rastros e ao desenho

avaliacdo da atividade a fim de
buscar algum indicio que fornecesse
algumas pistas para entender o
ocorrido. Dos quatro meninos, um
deles havia faltado a aula no dia em
que seu grupo foi para a aula de
artes enquanto o restante ficou na
sala de aula. Também faltou no dia
dos desenhos relativos a ilustracéo
da atividade e do que haviam
aprendido. Nos desenhos rastros do
balanco, da lapiseira e das
canetinhas dos outros trés meninos
(em anexo nas paginas seguintes),
nada diferente em seus trabalhos dos
das demais criancas. No desenho
sobre as experimentacOes, porém,
uma surpresa: aqueles trabalhos
onde havia uma profuséo de riscos e
rabiscos tomando a superficie da
folha eram justamente destes trés

meninos, e apenas deles.

23. Criancas realizando um desenho em grupo
imagem da autora
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No entanto, este foi um dos dois grupos que acabou realizando também a experimentacéo
com as canetinhas, pois fizeram as duas outras atividades em um ritmo mais acelerado que os
demais.

Ao voltar aos registros da atividade e analisa-los, ndo pretendemos afirmar, por exemplo,
que quem fez os desenhos com canetinhas acopladas aos dedos constroem experiéncias mais
profundas, a ponto de se evidenciarem em outras propostas, apenas que tentamos, ao recorrer ao que
ficou, buscar conexdes que pudessem nos ajudar a realizar reflexdes e produzir questionamentos.
As demais criancas destes dois pequenos grupos, por exemplo realizaram as mesmas atividades,
mas ndo rabiscaram fora das experimentacdes. O aluno que faltou as aulas, embora ndo tenha
vivenciado as experimentages, realizou um desenho rabiscado quando junto aos colegas.

Se podemos concluir algo, mesmo que momentaneamente, com este ocorrido, e com a
reflexdo dele advinda, é que as experiéncias sao muito particulares, sdo geradas e incorporadas por
cada sujeito de forma diversa, pessoal e subjetiva. A evidéncia da experiéncia dessas criangas pode
ser observada a partir da materializacdo de um novo modo de expressdo por eles vivenciado,
experimentado e incorporado a seu acervo de possibilidades, resultando nos tracos sobre o papel.
Outras criancas, mesmo que ndo tenham materializado esta nova possibilidade, também poderdo ter
tido experiéncias tdo (ou até mais) intensas quanto eles, mas o modo de lidar com a experiéncia esta
relacionado com o modo como cada um se relaciona com o mundo e consigo mesmo, ndo podendo,
nés, a partir de uma avaliagdo de resultados plasticos, inferirmos se eles tiveram ou ndo
experiéncias e de qual tipo elas foram.

Contraposta a vertente bastante marcada da linha como expressdo nas experimentagdes, no
inicio do ano foi proposta uma atividade, as mensagens para o futuro. Pensando a arte e o desenho
como formas de comunicacgéo, dando seguimento a um trabalho de arte rupestre, foi solicitado que
cada crianca fizesse um desenho contendo uma mensagem para as demais que iriam compartilhar a
sala de artes. Uma vez finalizado, o desenho deveria ser recortado e colado na parede com fitas,
compondo a nossa parede da caverna contemporanea, local de experimentaces e partilhas.

De uma outra turma, a turma A31, um terceiro ano do ensino fundamental, trago para esta
conversa enredada em muitas linhas, uma das Ultimas atividades realizadas: desenhos no espago -
intervengdo na sala de artes com linhas. A atividade, inserida em um conjunto de aulas sobre

elementos formais — ponto linha, formas — consistia em intervir na sala de artes com as linhas de
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tricd e croché disponiveis no nosso acervo de materiais. O objetivo especifico era que percebessem

as linhas que estdo presentes ao nosso redor como possiveis desenhos materializados no real e que,

a partir de uma pratica de arte contemporanea, a intervencdo, se aproximassem (continuassem a se

aproximar) deste tipo de arte. Nesta turma, havia problemas de relacionamento interpessoal que

24. Criancas ensaiando desenhos no espaco com linhas de 13 e de
croché — imagens da autora

foram amenizados a partir de
uma quebra ndo-usual quando
estamos falando de arte
contemporanea. A quebra
ocorreu justamente no sentido
de limitar uma turma tao livre e
cheia de possibilidades, mas
que, de tdo solta, ndo sabia
onde se fixar. A utilizacdo das
tdo execradas imagens
xerografadas surgiram como
um ato de desespero, de néo
saber mais o que fazer, mas que
se  mostrou  extremamente
eficiente e potente naquele
momento (retomaremos este
momento no subcapitulo 3.3
Embates e conflitos, justamente
problematizando o uso de
cbpias xerograficas nas aulas de
artes). Neste dia houve algo
como magica. N&do houve
correria, ndo houve gritaria, ndo
houve confusdo. As Unicas
coisas que se confundiam eram
aqueles montes de dedos e

linhas coloridas em torno dos



78

pés das cadeiras e das mesas da sala. Embora essa experiéncia ndo tenha atingido plenamente as
minhas expectativas, pois os desenhos pouco se espacializaram, as criangas se ajudaram e fizeram
um grande trabalho em conjunto — a intervencdo na sala - e pequenos trabalhos em conjunto —
intervencdes pontuais feitas em colaboracdo com colegas, dando mais énfase ao desenhar juntos
que ao desenhar no espaco.

A expressdo “desenhar no espago” ¢ cunhado por Jesus Rafael Soto (Venezuela, 1923 —
Franca, 2005) e surge em contraponto as limitacOes do espaco pictorico®, como possibilidade de
expansdo dos limites da pintura e de seus elementos formativos. O artista venezuelano, além de
compor o elenco da exposicdo Desenhar no Espaco, participou da Mostra Conversas da 6 Bienal
do Mercosul. Nela, dividiu seu pequeno cubo branco, com Milton Dacosta, (Brasil, 1915 — 1988),
Steve Reich (EUA, 1936) e Waltercio Caldas (Brasil, 1946), artista também presente na Desenhar
no Espaco. Em ambas exposi¢des Caldas apresentou a obra O ar mais préximo, composta de fios
de 1& cuja disposicdo e dimensdes variam de acordo com o espaco expositivo. Tirar a linha do plano
— 0 plano da representacdo - e materializa-la a emancipa do suporte, ampliando suas possibilidades.
Tracar concretamente linhas no espago, embora ndo seja a ideia que permeia a exposi¢do Desenhar
no Espaco, tampouco o objetivo da maioria dos artistas ali reunidos, nos fornece uma outra maneira
de compreender o desenho, entendendo as linhas que nos cercam no mundo material como

desenhos possiveis.

39 De acordo com texto curatorial Desenhar no Espaco, de Ariel Jiménez. In: Desenhar no espaco: artistas abstrato do
Brasil e da Venezuela na colecdo Patricia Phelps de Cisneros / Ariel Jiménez et. Al.; traducdo de Alex Branger e
Claudio A. Marcondes. — Porto Alegre: Fundacéo Iberé Camargo, 2010, p.11, nota de rodapé n°l1.
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25. O ar mais proximo, dimensdes variaveis, 2012, Waltercio Caldas
Fonte:
http://www.iberecamargo.org.br/site/uploads/multimediaExposicao/051020120233_Waltercio%20
Caldas%200%20ar%20mais%20proximo%20e%20outras%20materias.pdf

Nesta mesma linha (com o perddo do gracejo), estava a proposta da sala educativa da
Fundacao Iberé Camargo durante a exposi¢cdo Desenhar no Espaco. A exposi¢cdo ocupou dois dos
trés andares expositivos do prédio e, em cada um destes dois andares foi ocupada uma pequena sala
com dispositivos que tinham por objetivo aproximar o publico das questdes aparentemente tao
formais trazidas pelas obras. As salas

ofereceram ao publico pecas interativas de carater educativo, que cumpriram a funcdo de
ferramentas pedago6gicas com o objetivo de possibilitar aproximacdes entre o publico e os
conceitos presentes na producdo poética dos artistas apresentados na mostra através da
manipulacio e da experiéncia direta dos dispositivos.*°

Em uma das salas havia ganchos dispostos pelas quatro paredes e pelo chédo, todas as
superficies brancas. De alguns pontos, saia um elastico tubular preto que era entdo fixado nos
ganchos, indo de uma parede a outra, da outra ao chdo, do chdo a mais uma. Essas linhas desenhos
de elastico formavam um enorme desenho no espaco tridimensional, desenho efémero, mutante, em

movimento. Desenho feito a muitas maos, que se movimentavam conforme nos movimentassemos

40 |_uciano Laner responsavel pelo Projeto Educativo da Fundacdo Iberé Camargo na ocasido da exposi¢do Desenhar no
espaco. Disponivel em https://lucianomontanha.wordpress.com/salas-educativas/. Acesso em novembro de 2015.
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dentro dele. Desenho obstaculo a ser transposto, desenho “sem papel, apenas com tragos no espaco”

(JIMENEZ, 2010, p. 34).

e

26. Sala Educativa da Exposigdo Desenhar no Espago na Fundacédo Iberé Camargo
Fotografia de Luciano Laner. Disponivel em https://lucianomontanha.wordpress.com/salas-educativas/#jp-
carousel-602

Nicolas Bourriaud afirma, sobre a arte contemporanea, que a oportunidade da arte de
alinhar-se a seu tempo, a partir de uma serie de modificacdes e de reconstrucdes

cabe em poucas palavras: aprender a habitar melhor o0 mundo, em vez de tentar construi-lo
a partir de uma ideia preconcebida da evolugdo histérica. Em outros termos, as obras ja ndo
perseguem a meta de formar realidades imaginarias ou utopicas, mas procuram constituir
modelos de existéncia ou modelos de acdo dentro da realidade existente, qualquer que seja
a escala escolhida pelo artista. (BOURRIAUD, 2009, p. 18, grifo do autor)
Explorar essa perspectiva em sala de aula vai na dire¢cdo de constituir novos modelos de
acdo pedagdgica dentro da realidade existente na escola. E modificar préticas e reconstruir formas
de agir e pensar os contetidos a serem trabalhados. E constituir novos modelos de existéncia aos

sujeitos envolvidos e criar novas possibilidades para os objetos utilizados.



3. LABORATORIO DE NEGOCIACAO
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Para entender o que é colocado aqui com o0 nome de laboratorio de negociacdo, é necessario

recorrer a outros termos e defini¢cbes que constituem esta expressédo que define um conjunto de
acOes que possibilitam a negociacdo. A ideia contida na palavra laboratério refere a um local de
experimentos; no caso desta dissertacédo, a ideia se amplia para circunstancias — e ndo locais — onde
sdo viabilizadas situaces de negociacdo. No caso especifico aqui tratado, onde é abordada a arte
contemporanea, consideram-se situagdes de negociacdo como encontros entre obra(s) e sujeito(s)
que levem os sujeitos a reverem seus posicionamentos, provocando um novo pensar sobre o que era
tido como dado, estabelecendo nossas possibilidades para o que poderia ja estar fixado.
Relembramos que ao usar o termo obra nos referimos as mais diversas manifestacbes do campo das
artes visuais, podendo ser um objeto, uma proposi¢do, uma instalacdo, um happening e/ou o que
mais possa ser abarcado por esta palavra polissémica.

Mais comumente, pensa-se em contatos sujeito-obra durante exposicdes de arte em espacos
institucionalizados ou nas aulas de arte na escola, mas sera considerada aqui qualquer situacao que
proporcione a negociacdo. Ao utilizar a palavra obra, assim como na fala de Virginia Kastrup no
ciclo de conversacdes [Con]tatos com Mediacédo Cultural, ndo se faz referéncia apenas a objetos,
mas a todo um “campo de for¢as” que atravessam o sujeito que se deixa afetar (KASTRUP, 2007,
p.42). Desta forma, obras inseridas no espago urbano (que “surgem” no cotidiano do sujeito sem
planejamento prévio), contatos com reproducfes de obras em livros ou na internet, situacdes
escolares nos mais variados componentes curriculares, contatos com reprodugdes (ou originais) em
paredes de domicilios ou estabelecimentos comerciais, diferentes formas de fazer arte e de pensar a
arte ou pensar com a arte, além de muitas outras possibilidades ndo listadas, passam a fazer parte
do universo em que se pode pensar em negocia¢do dentro da proposta da dissertagéo.

Fonseca define laboratorio como “espaco coletivo capaz de articular oportunidades,
interesses ¢ habilidades” (FONSECA, 2014, p.19), ao passo que Bourriaud, ao falar do fazer do
artista moderno, o define como “espago de experimentagao material” (BOURRIAUD, 2011, p.42),
contrapondo a ideia de oratorio, como “lugar da elaboragdo teérica” (Ibidem, p.42). Entendemos
laboratério como um espaco colaborativo de exploragcdo das possibilidades da arte; espaco como
uma delimitacéo circunstancial (e néo fisica), e colaborativo como o reconhecimento do outro como
fundamental para a minha existéncia. Deslocado do fazer arte e se aproximando ao relacionar-se

com a arte, o laboratério é compreendido como uma circunstancia dedicada a experimentagédo, nao
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ficando restrita a experimentacdo material. Nesse sentido, de acordo com Fonseca, “laboratorios
ndo sdo, laboratorios acontecem” (FONSECA, 2014, p. 23).

Poderiamos tomar em questdo a abordagem de Laddaga (2013) sobre laboratério, mas
compreendemos que entender laboratorio como um espaco colaborativo remete a estética relacional
de Bourriaud cujo postulado basico ¢ “a esfera das relagdes humanas como lugar da obra de arte”
(BOURRIAUD, 2009, p.61). Em Estética Relacional (2009), o autor explora, principalmente, uma
vertente convivial e interativa da arte contemporanea, mas nos interessa ir além e transplantar a
ideia de colaboracdo para a sala de aula, pensando ndo apenas em obras oriundas da criacdo coletiva
ou participativas para além do olhar, mas nas possibilidades de pensar as relagdes humanas como
fundamentais nas aula de artes.

Barbosa (2011) propfe que tomemos o museu como laboratdrios de conhecimento de arte,
nos apontando uma outra perspectiva

Museus sdo laboratorios de conhecimento de arte, tdo importantes para a aprendizagem da
arte como os laboratdrios de quimica o sdo para a aprendizagem de quimica. Compete aos
educadores que levam seus alunos aos museus estender nas oficinas, nos ateliés e salas de
aula o que foi aprendido e apreendido no museu. (BARBOSA, 2011, p.63)

A autora toma 0s museus como lugar de experimentacdo, como laboratério das artes.
Embora sua proposta sirva para pensarmos a visita a0 museu como parte de uma processo que esta
atrelado ao trabalho na escola, afastando a ideia da ida a0 museu como passeio, a entendemos como
sendo apenas uma das possibilidades de pensar o laboratério no ensino de artes. Mais do que um
local para por em prética alguns conceitos, consideramos laboratério como circunstancias, como
atos de experimentacdo, como a exploracdo dos conceitos de forma ativa, independentemente do
local onde acontecem. Neste sentido, pensar apenas no museu como possibilidade de laboratério
limita muito as possiblidades de trabalho, pois muitas vezes € dificil levar os alunos para visitar
instituicdes culturais. Nao pretendemos adentrar nessas dificuldades, mas é necessario conseguir um
horario no agendamento, reorganizar horarios na escola, conseguir transporte, mandar bilhetes, ter
mais alguém que acompanhe; tudo isso para levar apenas uma turma. Levar todas as turmas com as
quais trabalhamos na escola torna-se, se ndo impossivel, uma tarefa herculea.

Estender o entendimento de laboratério de artes para situagdes de experimentacdo que
exercitem a negociacdo, que ampliem horizontes é estender as possibilidades de experiéncias

relacionadas ao universo das artes dentro da escola. A um componente curricular que
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tradicionalmente trabalha sem seu mais importante produto, a obra de arte, cabe justamente criar
maneiras de aproximacao a arte, as vezes mesmo que sem arte. A proposicao de uma arte sem arte,
criada por Clark, sugere a experimentagdo dos estados atingidos pelos contato com a arte sem a
necessidade do objeto da arte. Atingir este novo estado, proporcionado por uma experiéncia artistica
é justamente a ideia do laboratorio, seja ele realizado com ou sem o objeto artistico; mas, no

entanto, a partir da e com a arte.

3.1 Negociacao de significados e de sentidos

Para haver negociacdo entende-se que é necessario mais do que ver a obra, ir além do juizo
gostar/ndo gostar, pois na negociacao estdo envolvidas a¢fes do sujeito que transformem o ato de
estar com a obra em producéo de sentido e compreenséo de significados. Ao se deparar com uma
obra, independentemente de ter havido uma busca pela situacdo de encontro ou de o sujeito ter sido
interpelado por ela (como, por exemplo, a arte urbana), o que importa é sua poténcia mobilizadora,
capaz de provocar um estranhamento no sujeito. Novamente, incluimos no campo de sentidos da
palavra obra as situagOes propostas dentro do universo da arte a fim de mobilizar o sujeito
espectador, indo para além da compreensdo de obras apenas como objetos. Assim, inserem-se
também na definicdo proposicdes e experimentagdes artisticas cujos objetivos concentram-se
sobretudo na processualidade, nas vivéncias e nas producées de sentido, ficando o objeto resultante
(quando ha) em segundo plano.

Nesse sentido, a escolha da arte contemporanea importa aqui ndo apenas como um recorte
de producéo e de gosto pessoal, mas por ser a produgédo que carrega em sua estrutura de pensamento
e organizacgdo a questdo do estranhamento. Hermann nos ajuda a pensar sobre o que é esta sensagdo
de estranhamento quando nos diz que

O estranho se caracteriza [...] pela ambiguidade, pois €, a0 mesmo tempo tentador e
ameacador. E tentador porque abre novas possibilidades que ndo foram incluidas na ordem
vigente e ameacador porque desestabiliza essa mesma ordem. (HERMANN, 2014, p.86)
A arte contemporanea conta com caracteristicas provocativas para que suas obras possam
causar no sujeito essa sensacdo de estranhamento, uma reacdo de certo desconforto, até mesmo

desestabilizadora, para, a partir dai, provocar reflexdes sobre seus pressupostos. O que lhe era
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familiar é subitamente abalado, e 0 sujeito obriga-se a refletir sobre isso. Para tanto, & necessario
que mobilize suas formas de pensar e, ao fazé-lo, que remodele seu entendimento de mundo, para
acomodar o estranho de forma que ele venha a se tornar familiar.

Tornar o estranho familiar, fazé-lo entrar na nova ordem vigente, negociar sentidos,
desterritorializar e reterritorializar, transformar uma vivéncia em experiéncia. E nesta dinamica
reflexiva entre o estranho e o familiar que opera a arte contemporanea. E a definicdo, sempre
transitoria, de novos entendimentos para as questfes provocadas pelas obras, que permite ao sujeito
agregar repertorio e, mais do que isso, alargar seu horizonte de possibilidades interpretativas do
mundo. A negociacdo acontece exatamente neste espaco em que o estranho vem a se tornar
compreensivel pelo sujeito
por meio da acdo reflexiva
e posterior construcdo de
conhecimento. Laboratorios
de negociacao séo,
portanto, as situagdes em
que se torna possivel que o
sujeito opere a partir de
uma obra (de um campo de
forcas da arte) e produza

sentido sobre ela. As obras

de Lygia Clark operavam

27. Mascaras Sensoriais, 1967, Lygia Clark
neste sentido de laboratério: Fonte: https://ctrIbarbara.wordpress.com/2013/02/08/experimentando-o-seu-
' corpo-sobre-a-arte-sensorial-e-os-wearables/

lam muito além de objetos,

eram situagGes que propunham novas formas de producdo de sentido por meio da utilizagcdo de
objetos conhecidos de formas desconhecidas ou inesperadas, mas sempre estranhas. E 0 que se
apresenta em Mascaras Sensoriais, mascaras confeccionadas pela artistas com materiais diversos
que oferecem aos sujeitos a oportunidade de viverem experiéncias solitarias. Buscando sensacfes
particulares, Lygia agregou diferentes materiais no lugar dos olhos, colocou chas e semente na
altura do nariz, perto dos ouvidos anexou materiais que produziam sons caracteristicos.

Desconectados do mundo e conectando-se consigo mesmos, 0s espectadores-fruidores-
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participantes, isolados em si, se concentram em seus proprios corpos, em suas sensagdes
potencializadas pela adicdo de elementos provocativos nas méascaras, proteses sensoriais. Velloso,
ao falar sobre os modos de atualizar a percepcédo e assim, alterar possiveis respostas do corpo, diz
que

Outro procedimento é poder voluntariamente se predispor a outras experiéncias que
ponham em risco os padrdes no corpo ja conhecidos e de conforto, que sdo funcionais e que
quando mudam fundam um estado de confusdo-crise. Este permite que se experiencie
diferentemente e que se criem novos caminhos, até mesmo mais funcionais que 0s
anteriores (VELLOSO, 2011, p.141-142).

E imerso nesta confusdo-crise que o sujeito habitua-se a uma nova ordem, a um novo estado
das coisas — a um novo estado do eu, sobretudo. Nesta nova ordem, entre o estranho e o familiar, o
sujeito vive uma experiéncia. SituacBes que modifiquem o estado das coisas também foram
propostas para os alunos da turma A22. Possibilidades de transformar o medo e o incébmodo de
desenhar sem ver na primeira vez que a atividade foi proposta em desejo de desenhar desta forma
no final das atividades, seja pelo prazer encontrado em uma nova forma de expressédo ou pelo
desafio de incorporar essa forma aos seus arsenais de estratégias.

Entende-se negociacdo como confronto de ideias, como tensdo entre 0 novo que
desestabiliza e sua acomodacdo em novas estruturas interpretativas. Negocia¢do enquanto embate
onde ndo ha perda, pois as partes envolvidas s6 tendem serem enriquecidas, renovando suas
compreensfes e suas possibilidades de sentidos. Edmir Perroti vem a contribuir com este
entendimento. De acordo com o autor,

[...] quando falamos de negociacdo é bom lembrar que estamos falando de cultura, portanto,
de negociacdo simbdlica. Ndo estamos simplesmente falando em negociagdo no sentido
material ou comercial, financeiro, econdmico. Ainda que a cultura implique também
objetos, materialidade e, nos dias atuais, esteja profundamente vinculada a intrincados
mecanismos do mercado, ndo é a esse patamar de negociacdo que estaremos voltados. O
termo negociacdo refere-se, aqui, portanto, a transito, a danca de signos, de discursos
investidos de significados e de sentidos. (PERROTI, 2007, p.122)

Para o autor, a negociacao esta ligada a mobilidade, a movimentagéo do sujeito em relacédo a
compreensdo da obra que €é capaz de fazé-lo apropriar-se do universo cultural que ela contém e da
qual faz parte. Ou seja, toda obra € um mundo em si mesma, a0 mesmo tempo em que carrega em Si
caracteristicas da cultura em que esta inserida.

A negociacdo de sentidos estabelecida entre o sujeito e a obra pode ser dar na relacao estrita

entre ambos, ou ser mediada por um terceiro. A agédo deste terceiro elemento que entra no campo de
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forcas da negociacdo, estabelecendo possibilidades de relacéo entre a arte e 0 sujeito, é a mediacéo.
A mediagdo também pode ser feita por meio de objetos. Embora Clark utilize objetos, seus objetos
ndo sdo necessariamente objetos de arte, mas objetos mediadores que podem gerar, a partir do
didlogo com os sujeitos, situagdes de arte. Objetos que “ndo terdo mais existéncia alguma possivel
fora da experiéncia daqueles que o vivem” (ROLNIK, 1999, p.14). A media¢do também pode ser
vista como atividade; instituida em programas educativos de instituicbes culturais, a mediagdo
propOe aproximar sujeitos e obras, atuando no espago do entre. A mediagcdo tem a tarefa de
proporcionar o dialogo entre as partes envolvidas, trazendo elementos que abrem possibilidades de
sentidos ou que oferecem chaves de decifracdo de significados ainda ndo ponderadas.

Sobre a decifracdo do significado das obras, Caminitzer, curador pedagdgico da 62 Bienal do
Mercosul, diz que

Uma exposicdo é montada com base em um codigo de leitura bastante complexo, um
cddigo que concorre com outros cddigos, e esse codigo de exposi¢des tem de ser aprendido.
O conhecimento desse codigo &, em realidade, o primeiro passo verdadeiro de acesso a arte.
O que d& a consciéncia sobre a arte. Dar por certo que esse cédigo é ébvio e compartilhado
€ um ato classista e arrogante. (CAMINITZER, 2009, p.18)

O autor problematiza a questdo da aprendizagem da leitura dos codigos organizadores do
sistema de artes. Ndo se trata de aprender o codigo especifico de cada obra ou manifestacdo
artistica, mas de entender que cada obra ou manifestacdo esta inserida em um sistema muito maior
que baliza a sua leitura. Nesse sentido, 0 acesso a uma obra pontual é facilitado quando o sujeito
domina a linguagem do sistema de artes, pois ele tera maiores condicdes de negociar seu
significado. Neste ponto, acreditamos ser importante retomar a questao trabalhada anteriormente no
subcapitulo 1.2.1 sobre, de um lado, a instabilidade da arte contemporanea, seu desprendimento do
canone — relacionadas a decifracdo de significados - e de outro, sua abertura, seu nao-controle do
resultado de seus encontros — relacionadas a atribui¢do de sentidos. Acreditamos que cada encontro
deva configurar-se como uma imersédo nas potencialidades da obra para que o sujeito possa emergir
dela com uma experiéncia, levando em conta que para negociar significados ele deve ter dominio de
pelo menos alguns codigos balizadores da arte contemporénea e que para negociar sentidos deve
estar aberto.

No que se refere a negociacao de sentidos, a mediagéo envolve fatores bem mais subjetivos:
de um lado estardo as obras, a exposi¢do, o sistema de artes e, do outro, o publico, suas crencas,

concepcdes e historias de vida, todos atuantes nos sentidos atribuidos as obras, sempre passiveis de
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alteracdes. Dominar os codigos da arte contemporanea passa pelo conhecer sua instabilidade e pelo
saber do ndo-controle do resultado da experiéncia.

A mediacéo cabe, entfo, auxiliar a negociago, tanto de significados quanto de sentidos. Por
entendermos que a negociacdo envolve tanto os significados quanto os sentidos negociados, a partir
de agora utilizaremos o termo negociacdo (assim, sem complemento) para nos referirmos a todo o
processo de negociacdo, complementando-o (negociacdo de significados, negociacdo de sentidos)
quando houver necessidade de diferenciacéo.

3.2 Mediacéo

A mediacdo, embora analisada aqui sob o sob um olhar que busca perceber as contribuicbes
na interacdo sujeito-obra de arte contemporanea, nao é exclusiva deste recorte de producdo artistica,
tampouco acontece apenas por meio da acdo humana - ndo é exclusividade de alguém que, por meio
da palavra e de acGes educativas, coloca-se a disposicdo para possibilitar pontes de conexdes entre
obra e espectador. O papel educativo de museus e exposi¢cGes de arte nem sempre foi como o
conhecemos hoje, passando por muitas modificagfes desde seu surgimento.

Desde o inicio do século passado os museus tém buscado paulatinamente deixar as
exposicoes “mais educativas e compreensiveis” (BLANCO, 1999, p. 40) para um publico que
comeca a tornar-se mais exigente. De acordo com Blanco, a antiga expografia modelo museu-
galeria, onde a ambigéo era expor objetos em justaposicdes a partir de uma classificagcdo segundo
critéerios ndo explicitados, passa a contar com etiquetas informativas, visto a falta de
autossuficiéncia informativa dos objetos expostos. Ou seja, nao é privilégio da arte contemporanea
contar, para sua compreensdo, com caracteristicas extrinsecas a ela. Sendo a arte um sistema de
codigos que tém que ser dominado pelo individuo, esses cddigos precisam ser aprendidos para que
possam ajudar na apreensdo da obra de arte, independentemente de seu estilo ou época. Ainda,
nenhuma obra tem seu sentido fixado, cabendo aos sujeitos que entram em contato com ela atribui-
los continuamente, renovando-os, recontextualizando-os, ampliando constantemente suas
possibilidades. Nao ha sentido dado a priori, tampouco um sentido universal.

Na falta da informacdo que auxiliasse a aproximacao do publico e das obras, constatou-se

que o publico nédo se via satisfeito com a mera contemplacdo incompreensivel das obras e por esta
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razdo deixava de frequentar os museus. Assim, 0s museus vao assumindo um carater pedagdgico,
reivindicando também para si a tarefa educativa. Desde as simples etiquetas informativas sobre as
obras, ja naturalizadas pelos visitantes de museus, até as visitas mediadas, percebem-se, atualmente,
diversos recursos e estratégias pedagogicas em relacdo a arte: textos curatoriais, disposicdo das
obras, roteiro a ser percorrido, salas tematicas, folders, catalogos, material didatico, etc.

Nos museus brasileiros, a maioria dos projetos educativos foram implantados apds a
promulgacédo do decreto N° 5.264, de 5 de novembro de 2004, que instituiu o Sistema Brasileiro de
Museus. O decreto buscava “o desenvolvimento de programas, projetos e acdes que utilizem o
patrimonio cultural como recurso educacional e de inclusao social” (Art. 2°, inciso III) e “estimular
0 desenvolvimento de programas, projetos e atividades educativas e culturais nas instituicbes
museologicas” (Art. 4°, inciso IV), incluindo obrigatoriamente um representante do Ministério da
Educacdo no Comité Gestor do Sistema Brasileiro de Museus (Art. 5°, § 1°, inciso Ill). Foi
revogado pelo Decreto n® 8.124, de 2013, que institui o Estatuto dos Museus e cria o Instituto
Brasileiro de Museus — IBRAM, e determina como conteddo minimo educativo e cultural, o
programa que “abrange 0S projetos e atividades educativo-culturais desenvolvidos pelo museu,
destinados a diferentes publicos e articulados com diferentes institui¢des” (Art. 23, inciso IV,
alinea e).

No entanto, muitos museus e instituicdes de arte ja vinham desenvolvendo acGes educativas
isoladas, sendo 0 Museu Lasar Segall o primeiro a implantar uma acdo educativa permanente, em
1985. De acordo com Rizzi (2013), na década de 1930 surge a preocupacgdo de pensar um museu
para o publico, resultando em diversas publicacfes de materiais dos setores educativos de museus
que se estendem nas duas décadas seguintes; nesta época a funcdo de arte-educador comeca a se
delinear. Também desenvolveram projetos educativos “o Museu de Arte Contemporanea da USP”
(RIZZ1, 2013, p. 16), “o Museu de Arte de Sdo Paulo (MASP), o Museu de Arte Moderna (MAM)
de S&o Paulo, o Museu de Arte Moderna (MAM) do Rio de Janeiro e o Museu de Arte
Contemporanea (MAC) de Niter6i” (Ibdem, p.16).

Pode-se perceber que a preocupacédo institucional de aproximar o publico da arte vem se
constituindo ha bastante tempo, pautada em diversas acfes que possibilitem essa aproximacdo. No
Brasil, a mediacdo tem ganhado cada vez mais atengdo de pesquisadores da area, gerando muitas

publicacGes e encontros sobre o0 assunto.
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A mediagdo, que pode ser vista como o ato de “propiciar espacos de recriagdo da obra”
(MARTINS & PICOSQUE, 2012, p.18), pode acontecer das maneiras mais variadas, como ja visto
anteriormente, pois a abertura para 0s possiveis sentidos da obra pode manifestar-se nas mais
diversas circunstancias. Mas 0 que nos interessa aqui é pensar a mediacdo enquanto exercida pelo
mediador, seja ele monitor, educador ou professor. Importa aqui pensar no papel assumido por
alguém que se coloca a disposicao para auxiliar a encontrar os caminhos que ligam sujeito e obra,
como a metafora do buraco de minhoca (mencionado na introducéo).

Para tanto, ndo € suficiente dar informacfes sobre a obra, é necessario também negociar
possiveis sentidos, entender o trabalho de mediagdo como ‘“uma atividade que propicia
deslocamentos, aponta contradicGes, abre-se a perguntas e afasta-se do definitivo e do conclusivo”
(ZIELINSKY, 2003, p.02). Mediar ndo é informar, muito menos convencer. E necessario que a
mediacdo se apresente como uma forma de negociacdo; neste caso, negociacdo de significados e
sentidos. A mediacdo em arte serd conduzida de forma a levar em conta as contradi¢fes
apresentadas ndo apenas nas obras, mas em todo o contexto em que estdo inseridas. A negociacao
devera levar em conta as interpretacbes dos sujeitos em relacdo a obra, bem como, no caso de
exposicoes, ponderar questdes como insercao no sistema de artes, os discursos envolvidos (discurso
da instituicdo, discurso do curador, discurso da equipe museografica, discurso do programa
educativo), etc.

A mediacdo € entendida mais amplamente como qualquer meio que exerga a tarefa de “estar
entre” a obra e o espectador, mas ¢ a agao de mediar, ou seja, o ato intencional e consciente de
colocar-se neste espago do entre (entre arte e sujeito) com o objetivo de fazer com que o0 espectador
consiga estabelecer maiores possibilidades de relagdo com a obra que nos importa aqui.

Ao observar pessoas diante de obras de arte contemporanea, € comum notarmos olhares
inquietos e escutarmos comentarios que demonstram certo desconforto em relacdo as obras. Com as
mudancas dos processos de avaliacdo de obras de artes e com cria¢fes cada vez menos atreladas a
representacdo realistica do mundo, os espectadores comegam a se distanciar das referéncias que o0s
balizavam ao entrarem em contato com obras de arte, passando a se sentirem perdidos. Critérios
como a semelhanca com o mundo visivel ja ndo ddo conta de interpor-se entre 0 sujeito e as obras
de arte moderna e contemporanea; os referenciais de estilo visiveis na obra migram para fora dela e

€ necessario recorrer a recursos que auxiliem a negociacéo.
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De acordo com Martins, “Uma mediacdo sempre sera a articulacdo entre as historias
pessoais e coletivas dos aprendizes de Arte, enredada na teia socio-histérico cultural da humanidade
nessa area do conhecimento” (MARTINS, 2007, p.56). Ou seja, se considerarmos os aprendizes de
arte todo e qualquer sujeito que tenha uma experiéncia a partir de um contato com a arte (por
exemplo: professores de arte ou ndo, mediadores de arte, funcionarios de escolas, de museus,
alunos, visitantes, pais, equipe diretiva, equipe curatorial, faxineiros, merendeiros, segurangas, €
mais todas as pessoas que possam ter contato didrio ou eventual com a arte, tanto nas escolas quanto
nos espacos institucionalizados de arte), a mediacdo sempre serd um emaranhado de experiéncias
pessoais destes sujeitos enredados na cultura e na historia dos sujeitos e da arte.

Assim, 0 mediador tem que estar ciente que ele deve auxiliar o encontro entre sujeito e obra,
sabendo que ndo podera se colocar fora da situagdo, consciente da sua ndo-neutralidade. Por outro
lado, deve saber que, embora seja um dos protagonistas da situacdo (pois serd quem estara
conduzindo a mediacdo), deve deixar as outras vozes emergirem. O mediador deve posicionar-se de
modo que esteja incluido na negociagdo sem, contudo, utilizar de sua posicéo para fazer com que
sua interpretagio pese mais que a dos demais envolvidos. E necessario ir além de “construir a
ponte” (SCARASSATTI, 2007, p.91), é

‘Estar entre muitos’ [...] Ouvir os desejos por melhor apreciar determinados objetos, obras
ou conceitos, abrir um espaco de siléncio para que as sensagdes pessoais possam ser
percebidas, provocar a rica troca entre os olhares e saberes de cada um, pode ampliar o
contato com a arte. (MARTINS, 2010, p.119-120)

E necessario que o mediador coloque-se “na posi¢io de um criador de circunstancias de
encontro” (HAMERSKI, 2013, p. 32), desta forma, mediar situagdes como o desenho no balanco
configurou-se simplesmente como a proposi¢do do desenho no balanco, pois a propria situacdo da
conta de mediar, de “abrir um espaco de siléncio para que as sensagdes pessoais possam ser
percebidas”, de “provocar a rica troca entre os olhares de cada um”, podendo “ampliar 0 contato
com a arte”.

Cabe ao mediador ajudar 0s sujeitos a encontrarem suas aberturas para as obras. As vezes, é
importante salientar, sem que ele préprio tenha encontrado a sua. O mediador faz perguntas que ndo
pretendem tomar o lugar da perguntas das obras, mas que buscam dar voz a ela. No melhor estilo a

la Tom Zé, explica pra confundir e confunde pra esclarecer®.

41 Trecho da musica T6, composta por Tom Z¢é e Elton Medeiros:
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Além de pensar na mediacéo sob o ponto de vista institucional, hd a mediacéo que acontece
no dia a dia da escola, por exemplo: mediagdo de conflitos entre alunos, mediacdo de interesses
entre vontade das criangas e objetivo das atividades, mediag&o sob forma de negociacao interna do
professor com ele mesmo. Ndo ha como pensar a escola, a sala de aula, o relacionamento entre
professor e alunos sem que levemos em conta a mediacdo. Negociar com o0s envolvidos, sejam esses
sujeitos, fatores, vontades ou ideias esta intimamente ligado a qualquer processo que seja relacional,
pois devemos levar o outro em conta, seja ele outra possibilidade ou o outro de n6és mesmos.
Durante toda a escrita desse trabalho, fui as outras de mim mesmo e, a0 mesmo tempo, a
mediadora. Outros também se colocaram como elementos envolvidos na negociagéo.

O que vou escolher dentre as experiéncias na escola para compor meu corpus empirico se
nada me pareceu ter dado certo? O que a banca vai pensar? Como escolho as imagens que
comporao o trabalho, visto que ndo tenho registro de todas as atividades que escolhi para relatar?
Sera que coloco imagens da atividade desenhar no espaco, ja que o resultado ficou superlonge do
esperado? Exploro minhas angustias com relacao a docéncia e a pesquisa? E se isso for criticado?
E se eu me expor e ficar muito vulneravel? N&ao seria uma pesquisa um lugar de certezas, mesmo
que provisérias? Ou posso expor minhas duvidas como modo de partilha-las e melhor refletir sobre
elas?

O que pode ser visto e lido na forma desta dissertacdo é o resultado de inUmeras negociacdes
realizadas, muitas perguntas, muitas respostas, muitas antecipacfes do que a banca ia pensar, do que
0 Marcos ia pensar, do julgamento dos leitores. Na escola, entdo, negociagdes feitas o tempo todo,
se ndo com as criangas, comigo mesma. Afinal, nem tudo se pode negociar, ou pelo menos, ndo ha
tempo para que se negocie tudo: quem vai desenhar primeiro com as lapiseiras? E depois, serdo os
mesmos que serdo os primeiros a desenhar nos balan¢os? Vamos conversar, sortear ou determinar
como sera a ordem? Nesse caso, foi determinado e explicado que o trabalho deveria ser realizado
com a organizacao de todos para funcionar. Quem fosse o primeiro com a lapiseira, seria o segundo
no balanco.

Se, por um lado, ser 0 primeiro tem a importancia do inaugural, da novidade, por outro lado,

ele é desconhecido, misterioso. Quem vai primeiro inaugura um fazer, mas quem esta ali esperando,

cc['“]
Eu t6 te explicando pra te confundir
Eu td te confundindo pra te esclarecer

L]
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observando, entende melhor do que se trata a proposta, como ela funciona e como pode funcionar;
quando chegar sua vez pode inventar, ir além. O primeiro, que estava explorando, por sua vez, tem
a oportunidade de ver o que o segundo faz e, caso queira, fazer de novo. Essa dindmica aconteceu
em algumas aulas onde algumas criancas quiseram continuar a desenhar depois que o colega ja
havia terminado. Em outro caso, algumas criancas ndo queriam sequer deixar de desenhar na sua
vez e a mediacdo aconteceu ancorada na minha figura como mediadora. Expor as vontades dos
envolvidos, seus desejos, seu direito de aprender, trabalhar e explorar assim como o outro, ceder um
pouco aqui e recuar um pouquinho mais pra la.

As preocupacbes em me fazer entender no que se referia as proposicdes estavam sempre
presente nas negociacles “internas” e em seus resultados, além de dizer o que era para fazer, as
vezes tinha também que demonstrar. Explico? Demonstro? Apresento a lapiseira e deixo que eles
descubram? Deixo eles correrem soltos para o balan¢o? Mas dai sei que sé irdo brincar, que nao
fardo o que planejo. Entao vou explicar o procedimento e dizer que o resultado é apenas o que fica
da experimentacdo, que ndo precisam tentar representar nada, mas que podem se quiserem... No
balanco, alguns ndo entenderam como era pra ficar: “como assim, ficar deitado?”, 1a vou eu deitar
no balan¢o para mediar a orientacdo da proposta. Me fazer entender ao explicar a proposta é o
resultado da mediacdo; primeiro, de uma negociacao interna, em que me antecipo a suas reagoes,
depois, de uma reacdo em tempo real, em que se colocam rea¢des que ndo haviam sido cogitadas
ou, se tinham, ndo tinham sido tomadas como dominantes. Foram e s&o muitos tipos de mediacGes

envolvidos no fazer-pensar da docéncia e da pesquisa.

3.3 Embates e conflitos

Aqui surge uma das questfes mais intrigantes da mediagdo enquanto tarefa institucional -
independentemente de ser atrelada a escola ou ao museu -, a conducdo da mediacdo. Sabe-se que
tanto o mediador (no museu) quanto o professor (em sala de aula) manejam as obras a serem
trabalhadas de acordo com um roteiro elaborado previamente. E de extrema importancia que o
roteiro seja balizado nos conhecimentos dos profissionais e que eles vislumbrem o destino
almejado. Entretanto, este roteiro deve estar aberto a modificacbes surgidas durante o percurso, e

deve-se cuidar para que o destino almejado ndo seja um ponto inflexivel (a interpretacdo do
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profissional sobre a obra, a definicdo de um sentido ja fixado), mas sim os resultados das discussdes
geradas a partir de varios pontos de vista, incluindo ndo somente os participantes como também os
discursos que os constituem e 0s que atravessam as obras.

A conducéo, por si, ndo apresenta problemas ou empecilhos a tarefa mediadora, mas ela néo
pode estar imbuida da vontade de convencimento. Pensando a negocia¢do como o dialogo, onde
novos elementos séo trazidos e que, avaliados, podem provocar uma abertura de horizontes, o
convencimento quebra com a dindmica negociadora da mediagdo. A negociagdo, enquanto
entendida como o didlogo gadameriano, em que 0 sujeito se abre as possibilidades que lhe séo
colocadas, operando na tensdo entre estranheza e familiaridade, ou seja, aceitando os elementos
estranhos a sua compreensdo e buscando novas interpretacGes para eles, conferindo-lhes sentido,
nédo pode prever em seu processo a deliberacdo de uma compreensao estabelecida a priori.

Nisto, se colocam as questdes: até que ponto o dialogo gadameriano acontece na relacdo
entre sujeito e obra mediada por um outro sujeito? Qual deve ser a postura adotada pelo mediador
para dar vazdo ao dialogo enquanto algo que é incontrolavel (pois as perguntas sempre surgem
durante o préprio dialogo)? E como fica o objetivo almejado pelo mediador? Para acontecer o
dialogo, o sujeito tem que estar aberto para ouvir estas perguntas, mas qual o limite dessa abertura?

Para pensar essas questdes, volto a questdo da conducdo. Em sala de aula, por exemplo, o
professor tem um plano a seguir. Ele tem contetdos de arte a serem trabalhados ao longo do ano.
Ele tem objetivos institucionais, profissionais e pessoais que busca cumprir. Ele deseja que ao final
da aula, do trimestre e do ano, seus alunos tenham construido determinados conhecimentos sobre
arte e modificado seus modos de ver e pensar 0 mundo. Sendo assim, o professor precisa conduzir
seus alunos para este ponto desejado. Cabe pensar aqui qual atitude negociadora o professor deve
ter para que consiga, a0 mesmo tempo, estar em posicao de abertura e seguir por caminhos que 0
levem ao ponto determinado. Seria isto possivel? Ou melhor, qual o limite desta abertura para
tornar a coincidéncia de atitudes de abertura e foco no resultado previsto possivel? Qual a dindmica
que pode ser estabelecida neste processo?

Para Gadamer, “O que perfaz um verdadeiro dialogo ndo é termos experimentado algo de
novo, mas termos encontrado no outro algo que ainda ndo haviamos encontrado em nossa propria
experiéncia de mundo” (GADAMER, 2007, p.247). Ja vimos que a o didlogo € um processo que
pressupde a abertura dos envolvidos. Sua dinamica ndo pode ser prevista, pois o verdadeiro dialogo
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SO acontece no surgimento de perguntas que provém de um horizonte interpretativo e que, para
serem respondidas, forgam o sujeito a rever seus pressupostos, provocando um alargamento desses
horizontes. Do diélogo aparece uma verdade que ndo estava de posse de nenhum dos interlocutores
antes de o dialogo se iniciar. Como professora, eu tinha uma verdade gerada a partir do conjunto de
experiéncias que tive com o mundo da arte em minha trajetoria; ao propor as experimentacdes ou
outras atividades para os alunos, gostaria que eles chagassem perto dessa verdade. Mas o que
acontece é que eles chegardo a uma outra verdade, algo entre o que eles sabiam ou esperavam da
proposta, o que aconteceu realmente (o resultado da interpretacdo que eles fizeram do enunciado da
atividade) e da verdade que eu tinha como horizonte a ser alcancado. Entre a minha verdade e a
deles surge, atraves da experiéncia, do resultado da negociagdo entre tudo que esta envolvido, uma
nova verdade. O que fica € um novo horizonte interpretativo onde eles se situam e a partir de onde
vao se relacionar com o seu entorno.

Assim, percebemos que 0s contetdos a serem trabalhados pelo professor, ja solidificados
pela histéria e pelos profissionais da area, ndo podem entrar em questdo quando se fala em uma
verdade surgida do didlogo. Sua verdade, embora sempre sujeita a revisdes, ja é tida e aceita como
valida. Assim, os conteidos a serem trabalhados ndo entram na negociacdo entre professor e alunos.
Eles podem sim ser objeto de negociacdo do professor com ele mesmo, ou do professor com o plano
de ensino, mas a negociacdo ndo determina sua verdade, ou sua validade, que é dada por sua
historicidade. Assim, ndo se tem uma disputa entre os conteldos e cronograma a cumprir e a
postura de abertura desejada ao professor. A abertura do professor ndo se refere aos conteudos
programaticos, mas a maneira de realizar os trabalhos em sala de aula com seus alunos.

A abertura do professor esta ligada a sua maneira de relacionar-se com os contetdos a serem
trabalhados, com as proposicdes e discussdes que estabelece a partir deles. Refere-se principalmente
a sua postura perante os contetdos e entre eles e seus alunos, ndo determinando para os segundos
modos de ver e pensar estritos sobre os primeiros nem um passo-a-passo a ser realizado.-Uma das
maiores dificuldades desta pesquisa ndo foi confrontar-me com os limites da arte contemporanea e
de sua aprendizagem, mas com meus proprios limites enquanto pesquisadora, professora e sujeito
do mundo. Muitas vezes ndo ha um verdadeiro encontro entre a teoria e a pratica, ndo ha entre
ambos um diélogo de onde surge uma verdade. Embora eu estivesse pesquisando teoricamente

enguanto também pesquisava na pratica, o seja, realizava minhas atividades docentes com a turma
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A22, escolhida para compor a dissertagdo e também com outras cinco turmas, muitas vezes a
abertura desejada estava muito mais presente nas palavras do que nas acgdes. O confronto de um eu
desejoso de aberturas mil com este eu muitas vezes limitado pelas situagdes cotidianas foi dolorido,
pois deixou evidente as minhas fragilidades como sujeito. Por outro lado, ao constatar a
coexisténcia de uma pesquisadora e de uma professora que, em certos aspectos, diferiam quanto as
suas crencas, foi possivel mediar estas duas versdes, pé-las em didlogo. Assim, a pesquisa assumiu
novos contornos e a pratica docente incorporou novas propostas. Com a turma A22, mediar
transformou-se, na maior parte do tempo em criar situacbes mediadores, em propor
experimentacdes que por si s pudessem mediar a experiéncia de mundo das criancas partindo da
alteracdo de algumas relagdes.

E no posicionar-se enquanto possibilitador da aproximacdo entre obra (ja escolhida — de
acordo com critérios que ndo serdo tratados aqui) e 0s estudantes, ou seja, enquanto mediador, que 0
professor tem que manter a abertura necessaria para poder ocupar este espaco de trocas de forma a
ndo retirar as potencialidades da obra, nem de suprimir a importancia das colocacbes de seus
alunos. Ao se retirar as potencialidades da obra, a primeira consequéncia vem a ser 0 oposto do que
se espera em uma mediacdo; para aproximar ndo se deseja que a obra seja simplificada para ser
acessada de forma mais rapida ou facil, mas justamente, junto com os demais envolvidos, abrir seu
leque de possibilidades. A segunda consequéncia também se opde a postura de abertura, pois
boicota 0 que é estranho, ao invés de ponderar e buscar, também juntamente com os demais
envolvidos, por meio do didlogo, acordos sobre o que esta sendo dito. Cabe ainda, salientar que,
tendo estudado e me interessado pelo tema da media¢do ha algum tempo, em momento algum a
negociacgdo de sentidos atribuidos a ela no que se refere as obras foi prejudicada pela minha “falta
de abertura”, mas que ela se manifestou em situagcdes onde o que estava sendo negociado nao era o
sentido de uma obra ou proposi¢do, mas sim outros fatores envolvidos na dindmica de sala de aula.

Para que a mediacdo aconteca cabe ao mediador — no caso do exemplo dado, o professor em
sala de aula — conhecer a si mesmo, para saber quais onde se fundamentam suas crencgas e de onde
brotam seus pressupostos. Apenas conhecendo a si mesmo 0 professor sera capaz de manter
realmente uma postura aberta para com seus alunos e para com as obras trabalhadas nos momentos
de negociacBes. Se o professor ndo tiver claro que ele também € portador de pré-conceitos

(estruturas ja definidas de seu saber e de suas convicgdes), ndo conseguird posicionar-se no estar
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entre o emaranhado de significagdes que envolve seus alunos, as obras e ele mesmo. E preciso que
0 professor tenha consciéncia que os sentidos negociados ndo sdo definitivos nem conclusivos,
apenas respondem a uma demanda circunstancial; é provavel que em outro grupo ou em outro dia,
mudem os sentidos, pois as estruturas de pre-compreensdo também ja foram modificadas.

Possivelmente seja esse afastamento do definitivo e do conclusivo que leve muitas pessoas a
afirmarem-se como “ndo gostadoras” de arte contemporanea, pois a unica garantia que ela nos da €
a da instabilidade e a da incerteza, uma experiéncia que na maioria das vezes é percebida como
desestabilizadora. O desenvolvimento da pesquisa mostrou que ter isso em mente quando se esta em
sala de aula vai para além de incerteza do resultado das negociacGes, aponta para o descontrole do
curso da propria aula. N&o ha controle sobre o que néo foi vivido, logo, se formos fiéis a ideia de
que cada novo encontro/didlogo (entre sujeitos e obras e sujeitos e sujeitos) produz diferentes
resultados, teremos que aceitar que nao poderemos controlar o que vai acontecer.

Para um professor que planeja aulas, semanas, trimestres, ano letivo, fica dificil admitir que
ele controla pouca coisa, que ele é s6 mais um entre tantos outros em jogo durante o periodo (no
caso da escola onde aconteceram as experiéncias, periodo com duragdo de uma hora).
Desestabilizar, abalar, mobilizar a partir e com a arte, no caso das turmas onde trabalhei, em muitos
casos foi ir na contramdo do que podemos pensar quando pensamos em estranhamento. Em um

ambiente permeado pela questio da violéncia®’, pela organizacdo desordenada, pelas falas

42 Neste momento acredito que caiba — e seja até mesmo necessario — situar a escola e seu contexto, para melhor
podermos compreender 0s sujeitos que ali vivem, convivem e experimentam. No entanto, ndo adentraremos na questdo
da violéncia e em suas implicacdes, pois ndo é o que nos interessa nesta pesquisa. A escola esta situada no bairro Bom
Jesus da capital galcha, mais especificamente na Vila Nossa Senhora de Fatima. Localizada a apenas 4 km do campus
da PUCRS, vive uma realidade bem distante dessa, compartilnando caracteristicas com outras periferias de grandes
cidades: populacdo com baixa escolaridade, baixa renda, situacdo precaria de moradia e saneamento e grande exposi¢édo
a violéncia. O contexto de violéncia, muito marcado pelas disputas de territério de trafico de drogas, perpassa os limites
fisicos que separam a area da escola do restante da vila. Os muros da escola sdo como linhas que delimitam o espago de
outros fazeres e de outras regras, mas linhas tracejadas, com furos, espagos, brechas por onde a violéncia atravessa e
continua a se fazer presente, pois esta impregnada na vida e nos modos de ser dos alunos. Mello, pesquisador e
professor na mesma escola em que atuei, diz que “Conhecida como uma das regies com maiores indices de
vulnerabilidade social, O Bairro Bom Jesus, e mais especificamente a Vila Nossa Senhora de Fatima, frequenta com
regularidade as paginas policiais dos jornais da capital e mais, encabeca varios dos indicadores de exclusdo da cidade de
Porto Alegre. A despeito do investimento das politicas publicas, a regido na qual esta situada a escola é reconhecida
como uma das mais violentas e empobrecidas, com indices acentuados de familias em situagédo de risco, marcadas pela
predominéncia do subemprego, ocupacdes irregulares, caréncia de infra-estrutura e saneamento basico, como de
resto, grande parte das comunidades periféricas da regido metropolitana. [...]. Ha temas, ndo nominados explicitamente,
que perpassam todas as relagcdes de poder internas que sdo a presenca do trafico de drogas e violéncia (doméstica,
sexual, crimes, brigas de gangues, etc.). Muitas criancas diariamente sdo encontradas catando lixo para venda, junto
com adultos, ou mesmo submetidas a exploragdo sexual infantil nas proximidades da CEEE e no Bairro Intercap.”
(MELLO, 2009, s/p, grifos do autor).
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simultaneas, pela disputa intermitente de atencdo, posso afirmar que minha pratica s6 comegou a
parecer funcionar (digo parecer pois eu mesma fui levada por uma eu a acreditar que algumas
intervencdes bem sucedidas ndo tinham funcionado — pois tinham fugido completamente do
planejado, mesmo atingindo os objetivos gerais do componente curricular) justamente quando um
elemento estranho a essa “desordem” toda foi introduzido. Reproducdes de um autorretrato de Frida
Kahlo para colorir®, utilizadas como um recurso de salvacido em meio ao caos em que eu me via
lancada todas as segundas e sextas-feiras, foram cruciais dentro de um trabalho envolvendo
representacdes e construcBes de si. Aquela figura feminina com supostos tragos masculinos — o
bigode, que tanto intrigou os alunos da A31- fez com que eles se dedicassem como nunca haviam
feito nas minhas aulas a uma folha de papel. E possivel que eles nfo soubessem como lidar com
toda a liberdade oferecida por uma folha em branco, presente em outras situagdes, ou a explicaces

mais soltas dos trabalhos, liberdade que as linhas pré-definidas pelas copias xerograficas reduziram

—— —

substancialmente.

Copias  xerocadas,
crucificadas  por  todo
professor de artes (que se
preze, diga-se de
passagem!),  funcionaram
como o estranho dentro de
uma serie de aulas onde a
invencéo, a tentativa de dar
voz a todos, a criacdo

livremente orientada nao

estavam resultando em 28. Autorretrato com espinhos e 29. Matriz para cOpia xerografica
colibri, 1940, Frida Kahlo.
nada além de confuséo e

caos. Trazer o tradicional para dentro de um sistema que se pretendia mais livre, mais solto, foi
justamente o que possibilitou que o projeto fosse retomado com muita poténcia. Valorizar a
observacdo das diferencas de cores escolhidas, de detalhes trabalhados, de intervengdes nos

desenhos, resultou em criangas que apds pararem de solicitar para si a atencdo de todos o tempo

4 Frida Kahlo, Autorretrato com colar de espinhos e colibri, 1940, 6leo sobre tela, 61cm x 47cm. Acervo do Harry
Ransom Center, Austin, Texas, Estados Unidos.
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todo (todos falando ao mesmo tempo, levantando, correndo, machucando os colegas, pegando
material sem pedir, etc.), voltassem sua atencdo a si préprios, enquanto elaboravam um mundo novo
(mesmo que fragil e etéreo).

Falar sobre Frida, sua histdria, ver suas obras, mesmo que reproducfes impressas, algumas
mesmo em preto e branco, gerou uma nova organizacdo daquele ambiente. Colaboracao, a partir
dai, foi a palavra-chave. Os alunos comegaram a enxergar 0s outros e a colaborar com eles,
deixaram de se colocarem todas as vezes em primeiro plano para prestar atengdo nos demais. Nao
era mais necessario organizar a fila em uma ordem pré-estabelecida para irmos da sala de aula da
turma para a sala de artes (distante uns 30 metros, mas suficiente para perder alguns alunos por
periodos consideraveis de tempo), podiamos ir “soltos”, conversando. Conversa, didlogo.
Comegavamos a nos escutar, estavamos abertos uns para os outros. E 6bvio que ndo aconteceu
nenhuma magica, nao sejamos ingénuos. A aula ndo se tornou fécil, os conflitos ndo desapareceram,
mas algo ali tinha mudado a olhos vistos, os alunos esperavam pela aula, e eu esperava ansiosa pelo
temido ultimo periodo de sexta-feira, mas ndo com a ansiedade de antes — que a semana finalmente
acabasse e eu pudesse me recompor no final de semana para retornar na segunda-feira.

Da mesma maneira, desenhar no espaco, atividade feita na sequéncia das Fridas sua partilha.
Significou ver no outro ndo mais um empecilho, mas alguém do qual eu preciso para que o trabalho
aconteca, para que ele funcione. Perceber o outro — sua existéncia e sua producdo — como
plausiveis, gerou, naquele momento, um mundo novo: um mundo gelado de um dia frio onde os
moveis estavam sendo aquecidos pelas las e pela dedicacdo das criancas. Imersdo em forma de
linhas em movimento espiralado, abracando-se entre elas com nos e lagos para juntas cobrirem
infimamente uma superficie. Criangas em movimento na sala de aula, cortando fios, distribuindo
diferentes cores para os colegas, ajudando o outro a dar um né e seguindo o movimento das linhas
com suas maos. Linhas que se unem, linhas que unem criancas.

No pétio em frente a sala de artes, ha um escorregador e um balanco triplo com assentos de
pneu que disputava constantemente com as atividades de artes a atencdo e o desejo das criancas (de
todas as turmas). Encarados em um primeiro momento como adversarios dificeis de serem
vencidos, por meio de uma negociacdo, os balancos poderiam se tornar aliados nas praticas
experimentais. Mais um desafio: como organizar os grupos, mesmo que reduzidos pela metade,

tendo somente trés balangos?
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Enquanto elaborava a parte tedrica da pesquisa, pensava em sujeitos universais. Quando
pensava em exemplos, me vinha a mente geralmente lembrancas de momentos e de grupos com 0s
quais havia trabalhado na escola anterior a essa. L4, diferente daqui, ja conhecia as criangas e
adolescentes, suas historias de vida e alguns familiares. Conhecia o bairro, ja estava integrada na
rotina da escola, e ja havia estabelecido um bom vinculo com os alunos. Quando pensava em
algumas situacgdes, era aquele universo que iria. Este descolamento entre o sujeito contextualizado
da lembranga e o sujeito contextualizado da realidade da imerséo fez com que houvesse, na pratica,
um desencontro de expectativas. Eu esperava por um tipo de grupo, um tipo de experiéncia.
Esperava que a pergunta de pesquisa pudesse ser respondida assertivamente. Mesmo lendo,
pensando, ouvindo e escrevendo sobre o outro, ndo percebi que esse outro, na pratica sempre pode
ser de outra forma....

Eu incorporava o proprio “anti-homem experimentado” de Gadamer. Eu ndo estava aberta.
Planejei cada aula para que elas “dessem certo”, e a cada final de dia tinha a impressao de que ndo
tinham dado. Durante muito tempo ndo consegui me dar conta que dar certo, como eu pensava, ndo
era funcionar tal e qual o planejado, era atingir os objetivos. Uma das maiores dificuldades desta
pesquisa (e por isso mesmo, uma de suas maiores riquezas) nao foi confrontar-me com os limites da
arte contemporanea e de sua aprendizagem, mas com meus proprios limites enquanto pesquisadora,
professora e sujeito do mundo. Reconhecer e aceitar este eu que, em certa medida, foi incapaz de
seguir seu planejamento, muitas vezes incapaz de negociar com os alunos e com as situacdes. Foi
um processo doloroso que me permitiu ver que, ao contrario do que imaginava, os objetivos das
aulas foram alcancados e que as atividades deram certo.

Estar aberto — realmente aberto — requer maturidade, demanda capacidade em se defrontar
com o estranho, e com a capacidade de “trabalhar” com o abalo que ele vai causar. Na teoria
funcionava tdo bem. Com a arte funcionava tdo bem. Mas com a pratica na escola néo funcionava.
Na realidade, fui forgada, dia apds dia a rever meu planejamento, a reorganizar, reprogramar,
refazer, criando a cada momento. E ndo é isso que € o didlogo? Um ajustar-se a cada novo
elemento? E a experiéncia? Nao € isto que resta, depois que a gente consegue, enfim, achar um
lugar calmo para aquilo que tanto incomodava?

Passado algum tempo, posso dizer que sai desta escola ndo s6 com uma vivéncia, mas com

uma experiéncia. Experiéncia que demorou a ser construida, que aparece como resultado do que foi
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vivido. Mas, volto a questdo dos balancos e as experimentacdes com desenhos... Munida do desejo
de utilizar os balancos como aliados nas préticas experimentais, dividi com Francisca minhas
vontades, anseios e davidas. A turma, neste momento, estava organizada em quartetos na sala de
aula. Ideia da Francisca, poderia trabalhar com um quarteto por bloco, enquanto ela ficaria com o
restante dos alunos na sala de aula turma. Os limites do ensino sdo muitos, questfes referentes a
tempo, espaco, materiais, estrutura, organizacdo. Em contrapartida, a arte pode colaborar com o
ensino apontando maneiras de gerar/criar/procurar/encontrar possibilidades. Neste sentido, Barbieri
afirma que
A arte contemporénea tem muito a nos ensinar sobre como lidar com a contemporaneidade,
para perceber caminhos de dialogo e, a0 mesmo tempo, caminhos para o devaneio, que nos
levem a outras possibilidades de acfes, outros modos de olhar para as questdes
contemporaneas e poder soluciona-las de maneiras inusitadas. (BARBIERI, 2012, p. 25)

Maneira inusitada de resolver o dilema, imprescindivel para a realizacdo do trabalho, foi
estabelecer uma parceria. Barbieri fala da sua importancia ao nos dizer que “Temos que
desenvolver, costurar parcerias, pois qualquer educador precisa do outro para ser educador”
(BARBIERI, 2012, p.28). Parceria estabelecida em fungéo de um encontro de desejos: os desejos de
ambas de que as criancas pudessem ter vivéncias significativas na arte e na vida.

Assim, organizadas quatro a quatro, as criancas puderam ter vivéncias alongadas e
aprofundadas, suas experimentagfes puderam acontecer em um ritmo e em um tempo mais
marcados por suas vontades do que se estivéssemos com toda a turma. J& no primeiro grupo
descobrimos que ndo poderiamos usar os trés balangos disponiveis; um deles tinha a distancia do
assento ao chdo maior que o tamanho dos bracos das criangas. Desta forma, sem poder tocar o chao,
um dos balangos ficou excluido da atividade. Em cada hora foram organizadas duas atividades
envolvendo os dois balangos, as duas lapiseiras gigantes e as quatro criangas curiosas. Como
mencionado no subcapitulo 2.3, a atividade com canetinhas nas pontas dos dedos foi realizada com
apenas dois dos sete pequenos grupos, ndo estando presente no planejamento das aulas.

Adequar as atividades ao ritmo, as experiéncias, as vontades e ao tempo de cada grupo,
negociar com o0s limites inerentes a organizacdo da escola, negociar com as possibilidades que
emergiram da vontade de oferecer vivéncias significativas em arte para as criangas, sdo todas acoes
que se mostraram como outras formas de fazer mediacdo no percurso deste trabalho. Propor

situacBes que proporcionem a ampliacdo de repertorio, o alargamento de horizontes, a mudanca das
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maneiras de se relacionar com o mundo, a mudanca da forma de perceber e se deixar afetar pelas
coisas e pala arte também é negociar, mediar. Desta forma,

A formacéo do publico, a formacédo do sujeito fruidor passa, assim, pela ampliacdo de sua
capacidade perceptiva, no sentido de mostrar as armadilhas da interpretacdo categérica e
judificativa do gosto maniqueista (...) e instigar o exercicio da compreensdo como uma
tomada de atencéo sobre os efeitos que a experiéncia pode produzir. Significa compreender
que ndo gostar é, igualmente, uma forma de gostar. (PEREIRA, 2011, p. 119)

Os efeitos que a experiéncia pode produzir relacionam-se mais uma vez com a abertura do
sujeito, desta vez uma abertura para “processar” seus efeitos, fazendo dele um sujeito diferente do
que ele era antes, provocando pequenos deslocamentos em relagdo a si mesmo.

Outra questdo importante quando pensamos em embates na negociacdo no que se refere a
obra de arte é o conflito entre discursos. A obra de arte, uma das protagonistas na negociagdo de
sentidos, juntamente com o(s) sujeito(s), sempre estard atravessada por discursos diversos, que
podem tanto complementarem-se quanto divergirem. Como operar nesta tensdao? Como o mediador
sujeito-obra pode auxiliar os processos de negociacdo sem suprimir do sujeito 0 acesso a esses
discursos? Como facilitar o acesso as obras sem, no entanto, simplificar as relacdes ao ponto de
ceifar suas potencialidades de sentido e retirar do sujeito possibilidades interpretativas?

O termo “mediagdo”, segundo o dicionario, significa o ato ou o efeito de mediar. E uma
intervengdo, um intermédio. Pode ser visto envolvendo dois pdlos que dialogam por meio
de um terceiro, um mediador, um medianeiro, 0 que ou aquele que executa os designios de
intermediério. Mas, a mediagdo ganha hoje um carater rizomatico, isto é, num sistema de
interrelaces fecundas e complexas que se irradiam entre o objeto de conhecimento, o
aprendiz, o professor/monitor/mediador, a cultura, a historia, o artista, a institui¢cdo cultural,
a escola, a manifestacdo artistica, os modos de divulgacdo, as especificidades dos cddigos,
materialidades e suporte de cada linguagem artistica... Mediacao/intervencdo que mobiliza
buscas, assimilagdes, transformacdes, ampliacdes sensiveis e cognitivas, individuais e
coletivas, favorecendo melhores qualidades na humanizacdo dos aprendizes — alunos e
professores.” (MARTINS, 2007, p.56)

A partir da definicdo de Martins, e de seus exemplos, podemos perceber claramente que
mediacdo é negociacdo. E negociacdo de significados e negociagio de sentidos. E o exercicio do
dialogo envolvendo os codigos e a estética da arte, a visdo hegemonica da tradicdo e a historia

pessoal de cada sujeito. A mediacdo € o exercicio constante da negociacdo, que gera experiéncias

que transformam os sujeitos.



4. ABERTURA AO OUTRO
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Quando se pensa em como a obra de arte pode provocar aberturas ao outro, ou aos outros,

ndo se trata de renegar a importancia da arte, de coloca-la em segundo plano ou de “perder o foco”
do ensino de artes, voltando para velhos argumentos que sustentam a arte a servigo de algo, mas de
pensar como 0 contato com a arte pode, por meio da propria experiéncia artistica (experiéncia
estética aliada a reflexdo), provocar aberturas a alteridade. Ou seja, a arte, como provocadora deste
processo, nao perdera seu lugar, pois ela ndo é somente o gatilho para os movimentos de abertura
(inicialmente abertura a propria obra, podendo estender-se a outros direcionamentos da abertura,
como abertura a alteridade), como assume a funcéo deste outro na relagéo sujeito-obra.

A obra, ao entrar em contato com o0 sujeito, apresenta-se para ele como um outro, como
“qualquer um que nao sou eu mesmo” (Grupo contrapsicologico “Esquicie”, 1998, p.162), como
algo ou alguém que difere de mim mesmo. Para que haja alguma interacdo entre ambos, cabe ao
sujeito a postura de abertura a obra, que estejamos em estado de disponibilidade para com ela, para
com seus efeitos sobre nds (PEREIRA, 2011). E fato que existem obras que nos arrebatam, sem que
tenhamos tempo e “consciéncia” de nos abrirmos para elas, mas podemos dizer que, se a obra
chegou a nos arrebatar € porque ja estdvamos disponiveis para esta experiéncia. Para que a
experiéncia possa se constituir como um laboratdrio de abertura a alteridade é necessario que antes
haja disponibilidade do sujeito em relacéo aos feitos produzidos pela obra.

Pode-se dizer que as obras também portam uma “caracteristica” de disponibilidade, de
abertura. A abertura da obra se da em seu caréater de sentido, ou seja, na possibilidade de atribuicGes
de sentidos diversos a ela. Os graus de abertura variam de obra para obra, de acordo com sua escola,
tendéncia, movimento ou época, bem como, de acordo com suas particularidades (conforme foi
discutido no subcapitulo 1.2.1). Podemos dizer que obras candnicas, por exemplo, mantém um grau
de abertura menor que obras de arte contemporanea. 1sso néo significa que estejamos afirmando que
as primeiras ndo possuem abertura, apenas que sua abertura é mais estreita que a de obras ndo
candnicas. Candnica ou ndo, sempre podemos interferir nas obras construindo uma interpretacdo
diferente sobre elas. As primeiras sdo construidas e recebidas de acordo com cddigos muito
definidos, tanto formais quanto interpretativos. As Gltimas, contam com cddigos mais maleaveis,
cddigos que, por sua propria concepcao e apresentacdo, sdo mais flexiveis. Na arte contemporéanea,
os artistas ja ndo se filiam mais a escolas nem trabalham de acordo com regras gerais. E bem

verdade que continuam a haver tendéncias e linhas seguidas pelos artistas, mas de forma mais livre,
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sem afiliacBes. As linguagens (as ja existentes antes da obra ser realizada e as inventadas com as
obras) estdo a servi¢o das ideias dos artistas, pois hd uma prevaléncia do contedo da obra sobre sua
forma (lembrando que a forma é portadora do contetdo, que forma e contetdo sdo indissociaveis,
mas que a visualidade da obra esta a servico das ideias dos artistas).

A importancia do outro na arte vai se mostrando mais nitida aos poucos, a0 mesmo tempo
em que os artistas vao se libertando na criacdo de seus cddigos formais e estéticos, os espectadores
vao ganhando maior liberdade em suas interpretacdes, o que possibilita que mais sujeitos ganhem
VOZ NoS processos interpretativos, evidenciando outras possibilidades de sentir e pensar o mundo,
que “torna-se disponivel para nés quando nos movemos em relacdo a algo, na interagdo com o
outro, por meio da acdo, no fazer um movimento em direcdo a” (VELLOSO, 2011, p.136). As
possibilidades interpretativas, alargadas, alcam o espectador a um outro patamar, 0 mover-se em
direcdo a estabelece uma dinamica relacional, capaz de “pdér em contato niveis de realidade
apartados” (BOURRIAUD, 2009, p.11).

Estabelecer uma relacdo que leve em conta 0 outro no campo das artes nos dirige a este
alinhamento a estética relacional, onde “[...] toda obra de arte pode ser definida como um objeto
relacional [...]” (Ibidem, p.37). Nos interessa que as aberturas geradas pelas experiéncias com obras
de arte possam fazer este movimento em dire¢do ao outro, fazendo com que 0s sujeitos que se

abram a arte, se abram também a outro sujeito.

4.1 O outro

Quando se fala em alteridade, no senso comum, pensa-se em outro como sendo alguém que
ndo sou eu, algo fora de mim. H& diversas concepc¢des acerca do outro, assim como variados
entendimentos na sua relagdo com o eu. O outro, porém, pode ser um outro sujeito, uma outra
versdo de mim (um outro que ja fui, um outro que posso vir a ser, um outro que se manifesta em
determinadas situacdes), um objeto do meu entorno — aqui se inserem as proprias obras de arte — e
até mesmo o mundo. Neste sentido, Ruiz propde “trés dimensdes diferentes e interligadas de
alteridade: a) alteridade do mundo; b) alteridade da vida; c¢) a alteridade do outro ser humano”
(RUIZ, 2004, p.150).
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Sendo assim, cabe definir o conceito de alteridade como um “constituir-se como outro”
(HERMANN, 2014, p.27, grifo da autora), como algo do outro que me compde, que possibilita a
minha existéncia.

De forma geral, diremos que o sujeito se constitui sempre em relagcdo a um outro, o outro
ndo é um limite da liberdade do sujeito (como prega o liberalismo), o outro é: a) a condi¢édo
de possibilidade da propria existéncia do sujeito, b) horizonte insubstituivel para seu
crescimento como pessoa. (RUIZ, 2004, p.150)

Considera-se 0 outro ndo como limite de nossa existéncia, mas como possibilidade de
alargamento de nossos horizontes. Os contextos onde vivemos, as situacdes pelas quais passamos,
as coisas que vemos e ouvimos, nos fornecem modos de ver o universo que nos cerca; Velloso nos
diz que “Nosso entendimento do mundo estd vinculado a como o experenciamos, e isso estabelece
parametros de como o compreendemos” (VELLOSO, 2011, p.136). A convivéncia com outros
sujeitos enriguece nossas experiéncias, pois nos apresenta outras formas de interacdo com o mundo,
a partir de outros modelos de existéncia possiveis. Ndo faltam exemplos de sujeitos que, por
viverem em situacdes culturais bastante especificas, apresentam posicOes unilaterais a respeito da
compreensdo do mundo e do modo de vida. Em contrapartida, sujeitos que entram em contato com
outras perspectivas, alargam suas possibilidades de existéncia no mundo, podendo ser, pensar e
viver de maneiras diversas. Dessa forma, o contato com outras perspectivas nao apenas possibilita
que o sujeito conheca e aceite outras formas de existéncia como possiveis e plausiveis como
permite que essas outras formas constituam um acervo de possibilidades que permitam que o sujeito
componha uma nova forma de ser ele mesmo.

O contato com a diversidade de possibilidades de existéncia, por meio da dinamica
hermenéutica entre estranheza e familiaridade, permite que o sujeito perceba uma possivel
unilateralidade de sua perspectiva ao mesmo tempo em que a modifica. Neste caso, ao enfrentar o
estranhamento, o sujeito elabora o que pensa e 0 que sente, experenciando a si mesmo em uma
outra forma de ser, compreendendo-se de uma outra maneira e agindo, consequentemente, de outras
formas, pois compreender é um modo de ser.

No mundo da artes também é assim, vamos alterando nossa compreensdo sobre arte na
medida em que conhecemos mais e mais manifestacdes artisticas. Esta ampliacdo pode ser
simplesmente dada no sentido numérico (quanto mais obras eu conheco, mais obras eu sei que

existem, mais jeitos de se fazer arte eu aceito como possiveis) ou avancar e ganhar um sentido
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existencial (quanto mais obras eu vejo, maiores possibilidades de afeccdo ocorrem, fazendo com
que eu me torne outros de mim mesmo, sempre passiveis de serem novamente modificados). No
segundo caso, que vai para além do ver e conhecer, ter contatos significativos com a arte permite
gue mudemos o0 que entendemos como arte e que mudemos a ndés mesmos, nos entendendo de uma
outra maneira.

Se 0 sujeito se constitui sempre em relagdo a um outro, pensar este outro como parte de
mim, algo ou alguém que estabelece uma relacdo comigo, é retomar a questao relacional, seja ela da
arte, como “uma arte que toma como horizonte teorico a esfera das interacbes humanas e seu
contexto social” (BOURRIAUD, 2009, p. 19) ou vinculada as relagdes humanas, justamente por ser
somente em relacdo a um outro que nos interpela com sua estranheza que somos capazes de nos
autocompreendermos.

Se eu acolho a diferenca do outro (este algo que me parece estranho a um primeiro olhar) ao
invés de nega-lo e rechacé-lo, se eu incorporo (trazer pra 0 meu corpo) o estranhamento sentido, é
porque considero sua existéncia como possivel, indo em outra direcdo que ndo a de aniquilé-la.
Fazer este movimento, porém, requer que tenhamos clareza dos nossos limites enquanto sujeitos,
enguanto sujeitos experimentados que reconhecem suas incompletudes e seus limites (GADAMER,
2014). Talvez seja justamente esse 0 ponto — o reconhecimento de nossos préprios limites — que
impeca, muitas vezes, nossa capacidade de nos abrirmos para 0 outro, pois ela depende da nossa
compreensdo de nés mesmo enquanto sujeitos limitados.

De acordo com Ribeiro, “[...] somente quando caminhamos na dire¢do do outro, é que, a
meio caminho, nos encontramos conosco mesmos” (RIBEIRO, 2007, s/p). A partir deste
pensamento, podemos alargar o entendimento que temos de alteridade como algo que emana do
encontro entre mim e 0 outro:

A esséncia da alteridade emana da unidade e unicidade do objeto e repousa na
multiplicidade de suas possibilidades como existente, pois, ndo obstante, ser Unica, singular
e individual, a realidade se oferece para ser mil possibilidades para o olhar que a contempla.
(Ibidem. s/p)

Ainda, como lugar da diferenca

A alteridade ndo €, necessariamente, 0 que separa dois seres ou coisas, nem é 0 que separa
uma coisa da outra, tornando-a a outra, nem é o que duas pessoas, ou até uma, véem como
diferentes a partir de seu mundo subjetivo. A alteridade é, simplesmente, o lugar onde mora
a diferenca, ndo a diferenca que separa um objeto do outro, mas o que faz duas pessoas
verem como diferente, em um Unico objeto e momento, uma mesma realidade. (Ibidem, s/p)
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4.1.2 Um outro sujeito

Quando pensamos em como e experiéncia com arte contemporanea pode favorecer aberturas
a alteridade, pensamos em alteridade como este conjunto de outros possiveis que se colocam em
relacdo ao sujeito. No entanto, nos interessa, sobretudo, pensar a alteridade como um outro sujeito,
em como os laboratdrios de negociacdo a partir da arte podem gerar aberturas a outros sujeitos.

Neste sentido, entendemos o outro sujeito como alguém cuja existéncia é reconhecida como
possivel e plausivel, cujas diferengas agem no campo da negociacdo e ndo gerando disputas e
conflitos entre mim e o outro. Para que as relagfes entre sujeitos posam se estabelecer desta forma,
entendemos que 0s sujeitos ndo devam estar para 0s outros em situacdo de simetria, mas justamente
o0 contrario, devam manter suas diferencas e singularidades a fim de formar um todo heterogéneo.

Para chegarmos a esta ideia, investimos em um pensamento que ndo parte de um eu em
relagdo a um tu, mas de uma ideia que imagina que, N0 momento em que 0 eu encontra um tu,
forma-se um nés. Deslocar a ideia de um eu-tu para um eu-nés nos parece o mais adequado dentro
do que estamos propondo: um realmente importar-se com o0 outro na sua singularidade, abarcando
todas as diferencas que ele possui e 0 reconhecimento dos estranhamentos que surgem dentro do
préprio eu.

Uma relacdo entre um eu e um tu sugere muito mais uma relacdo de disputa e simetria do
gue a entre um eu e um nos, pois o tu se mostra analogo ao eu, sendo que se algo ndo for eu, sera tu,
se ndo for tu, sera eu. Ao contrario, pensar em uma relacdo eu-nos evidencia uma proposta
inclusiva, onde se mantém as diferencas entre os eus envolvidos, dentro de uma relacdo em que
ambos podem ser algo. O nds remete a uma ideia de partilha, de comum, de comunidade,
pressupondo a negociacdo como forma relacional, j& que s6 é possivel negociar quando ha o
envolvimento das partes com o0 outro com quem estdo a negociar. Entre dois eus que ndo se
importam entre si ndo ha espaco para a negociacdo, apenas para a disputa, podendo chegar ao
aniquilamento (real ou simbdlico) do outro em questdo a fim de obter a coisa desejada.

O “Nos” ¢ o horizonte no qual desaparecem o Eu e o Tu e no qual ou do qual nasce a
possibilidade de integragdo total das partes. O “Nés” ndo é a soma do Eu e do Tu, ele ¢ a
superagdo dos limites que aprisionam tanto o Eu como o Tu as quantidades
condicionadoras do ser. (RIBEIRO, 2007, s/p)
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Pensar em nds significa entender as relagdes como parte de uma vida em comunidade, onde
existem valores compartilhados e desejos comuns pois “A comunidade tem por condigdo
precisamente a heterogeneidade, a pluralidade, a distancia” (PELBART, s/d, p.5). A perspectiva da
negociacdo aqui trabalhada s6 pode existir em situacdes em que os envolvidos se importem com
guem estdo negociando pois negociar pressupde que se reconheca no outro uma possivel alteridade.

Pelbart nos ajuda a compreender esta ideia quando nos diz que

[...] na comunidade ja ndo se trata de uma relagdo do Mesmo com o Mesmo, mas de uma
relagdo na qual intervém o Outro, e ele é sempre irredutivel, sempre em dissimetria, ele
introduz a dissimetria. Por um lado, entdo, o infinito da alteridade encarnada pelo Outro
devasta a inteireza do sujeito, fazendo ruir sua identidade centrada e isolada, abrindo-o para
uma exterioridade irrevogével, num inacabamento constitutivo. (Ibidem, p.6)

Neste caso, 0 outro isolado é entendido como um mesmo, mas o outro em relacdo gera a
ideia de comunidade. O projeto 7 bilhdes de outros atua nessa perspectiva: outros séo mostrados e
guando alguém os vé e escuta estes ja ndo formam apenas duas unidades separadas, mas sim se
organizam como uma comunidade, como sujeitos que partilham um mundo, partilham seus medos,
seus sonhos, seus problemas, suas esperancas. Arthus-Bertrand diz que “A época na qual uma
pessoa podia pensar apenas em si mesma, ou na sua pequena comunidade ja passou. De agora em
diante ndo podemos ignorar 0 que € que nos une, e as responsabilidades implicadas“. Um sujeito
sempre estara em relacdo a um outro e, suas acdes, sempre terdo uma implicacdo no outro. A
afeccdo que nossas acOes terdo ndo se referem apenas a vida pratica, como pode nos parecer em
uma leitura rapida sobre as responsabilidades implicadas, que todas nossas decisfes afetardo de
algum modo os outros, estejam eles préximos ou distantes a nds, mas também — e sobretudo — a
concepgdo que temos sobre nos mesmos, pois 0 outro evidencia a todo instante nosso
“inacabamento constitutivo”.

Felix Gonzales-Torres (Cuba, 1957 — EUA, 1996), artista participante da 272 Bienal de Sao
Paulo, fala sobre nas relagoes estabelecidas entre o “publico e o privado, entre o pessoal e o social,
entre o temor da perda e a alegria de amar, crescer, mudar”** e da necessidade do outro em seu
trabalho:

4 Disponivel em: http://issuu.com/bienal/docs/27a_bienal_de_sao_paulo_guia_2006, p.72. Texto editado extraido de
entrevista publicada em Felix Gonzales-Torres, Los Angeles, ART Press, 1993.
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Preciso do espectador, preciso da interagdo com o publico. Sem o publico as obras nao sao
nada, nada. Preciso do espectador para completar a obra. Peco ao publico que me ajude, que
assuma uma responsabilidade. Tornar-se parte de minha obra, juntar-se a ela.*®

Prescindir do publico, do outro, é compartilhar com ele tanto as responsabilidades sobre 0s
sentidos da obra quanto as possibilidades de experiéncia que podem resultar do encontro entre
ambos. Pressupor o outro nas relagfes da esfera artistica entende que a obra cria um nds que a

inclui, e ndo individuos apartados ao redor dela.

4.2 Questdes éticas

Toda agdo que implica a alteridade tem consequéncias éticas. De acordo com Ruiz (2004),
ndo é possivel construir uma definicdo fechada do que seja ética, pois ela permanece num obstinado
horizonte de possibilidades de ser. A ética ndo se define, a ética se exerce como pratica e a cada
pratica o sentido da ética é diferenciado porque as pessoas vivenciam de modo diverso sua
existéncia (RUIZ, 2004, p.96).

Ha& diversas compreensfes do que seja a ética: a ética como codigo, como um conjunto de
normas a serem seguidas (as leis e regulamentacdes, por exemplo), a ética dos comportamentos, que
procura compreender como 0s sujeitos se relacionam com as normas institucionalizadas e a ética
como pratica de subjetivacdo (como o sujeito se constitui a cada decisdo tomada). A ética como
pratica de subjetivacdo compreende a pratica do sujeito como decisiva na construcdo de sua
subjetividade; o sujeito constroi a si mesmo enquanto decide e age, a cada situagdo, entre as normas
que lhe sdo impostas exteriormente (que ele pode estar ou ndo de acordo) e suas proprias
convicgdes baseadas em seus ideais do que é bom, justo, etc.

“O decisivo da ética ¢ a pratica. A pratica como forma singular e pessoal de vivenciar os
valores” (Ibidem, p.105). Neste sentido, o sujeito que é sensivel desenvolve maiores condigfes de
agir de acordo com uma ética que leve em conta o outro. Uma das formas de estar sensivel ao outro
é por meio do contato com experiéncias estéticas, defendido por Hermann (2002, 2005, 2008, 2010,
2014). Sabe-se que o campo da estética esta relacionado ao sensivel, ndo se limitando ao artistico.

Entretanto, interessa aqui explorar as possibilidades geradoras de experiéncias estéticas

45 Ibidem
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provenientes do contato com obras de arte, mais especificamente, com obras de arte
contemporaneas®®. Fernando Ortega (México, 1971), artista participante da 272 Bienal de Sdo Paulo,
trabalha com situagdes simples e corriqueiras para propor “novas situagdes para a vida cotidiana”’,
de acordo com Ana Elena Malet. Ao responder o questionamento sobre como ele “estabeleceria os
limites para viver junto sem cair na repressao?”, responde que estes limites deveriam ser “Limites
moveis que sirvam para um primeiro ordenamento”.

A ética vai nesta direcdo, de perceber o outro como um limite, ndo como um limite das
liberdades individuais, justamente como nos diz Ruiz, mas como o reconhecimento do limite do eu.
Um limite que ndo é fixado, sendo movel, sempre passivel de ajustes e acordos por meio do didlogo
aberto. Um limite definido pela posi¢cdo de um ponto singular (o eu) que, ao se deslocar, desloca
seus horizontes. Gadamer nos diz que

Se nos deslocamos, por exemplo, a situacdo de outro homem, entdo vamos compreendé-lo,
isto é, tornamo-nos conscientes da alteridade e até da individualidade irredutivel do outro
precisamente por nos deslocarmos & sua situagcdo. (GADAMER, 2014, p.403, grifo do
autor)

Mudar de ponto de vista € mudar o lugar de onde se olha, e, por consequéncia, muda-se o
que € visto. Deslocar-se a outro ponto seja por empatia — quando nos lancamos - ou por necessidade
- quando somos langados a um estado diferente do que estavamos — nos abre novas perspectivas. De
acordo com Hermann,

Nossa capacidade de reconhecer o outro é uma heranca da espécie a ser desenvolvida por
um longo processo formativo, em que as artes, as humanidades e a experiéncia estética tém
uma contribuicdo relevante, sobretudo para ampliar nossa capacidade imaginativa de
colocar-nos no lugar do outro. (HERMANN, 2014, p.59)

O projeto 7 Bilhdes de Outros € um exemplo de proposi¢do em que o espectador assume
uma variedade de outros pontos de vista que se apresentam a ele sem cessar. Relatos e mais relatos
sobre o que diferentes sujeitos pensam e sentem sobre determinadas questbes nos déo a ver a
pluralidade de possibilidades de existéncias. Se ndo o fazemos por pura empatia, ou seja,
escolhemos nos por no lugar do outro para buscar compreender seu ponto de vista, o fazemos pois

somos obrigados, pois o estranhamento da diferenca presente no outro nos interpela e o outro se

4 Este recorte é puramente instrumental para a pesquisa, pois defende-se 0 contato com o maior nimero de obras de
arte, independente da linguagem ou periodo, e de situacfes geradoras de experiéncias estéticas, para que os horizontes
interpretativos dos sujeitos possam se alargar cada vez mais.

4 Disponivel em http://issuu.com/bienal/docs/27a_bienal_de_sao_paulo_guia_2006, p.74.
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mostra tdo possivel e tdo plausivel quanto os demais outros outrora incorporados em nos. Todo o
estranhamento gerado a partir de alguns relatos nos permite, no dialogo com eles, termos mais
experiéncias, nos modificarmos. Arthus-Bertrand, ao falar sobre o projeto diz que

Vivemos em tempos incriveis.Tudo se move a um passo louco. Tenho sessenta anos de
idade, e quando penso sobre como 0s meus pais vivera, quase nao da para acreditar. Hoje
temos a nossa disposicdo ferramentas extraordinarias para a comunicagdo: podemos ver
tudo, saber tudo. A quantidade de informacdo em circulacdo nunca foi tdo grande. Tudo
isso &€ muito positivo. A ironia é que, a0 mesmo tempo, nos ainda sabemos muito pouco
sobre 0s nossos vizinhos. Agora, entretanto, a Unica resposta possivel e fazer um
movimento em direccdo a outra pessoa, entender o Outro. (grifo meu)*

Fazer um movimento em dire¢cdo ao outro, a seu entendimento, torna-nos, como nos disse
Gadamer, “conscientes da alteridade e até da individualidade irredutivel do outro” (GADAMER,
2014, p. 403). Neste sentido, defende-se o contato com obras de arte pois, ao trazerem 0 novo, o
inesperado, o0 estranho, tem o poder de langar o sujeito em um outro lugar (um novo territorio),
revelando uma possibilidade até entdo desconhecida ou desconsiderada pelo ele. Ainda, pois, ao
relacionar-se com a arte, o sujeito tera condi¢Bes de utiliza-la como modelo para sua propria vida.
Hermann explora esta perspectiva no artigo Etica: a aprendizagem da arte de viver, cuja intencéo
é justamente

explicitar que a arte de viver tem uma dimensao estética em que a propria obra da vida deve
ter a arte como modelo, por meio da criacdo de diferentes estratégias (desde as interativas
até as literarias), articuladas com principios universais, que refletem nossas lealdades
irrenunciaveis com o mundo. (HERMANN, 2008, p.19)

Lygia Clark propunha criar um estado de arte sem arte, criando situacGes para que 0S
sujeitos experimentassem outras formas de percepcao, alterando a I6gica da racionalidade produzida
em suas experimentacdes. Lygia propunha a experimentacdo das sensacdes corpdreas visando
transformar o sujeito experimentador, o desterritorializando (tirando-o de seu ponto inicial) e 0
reterritorializando (langando-o a um novo ponto). Os conceitos de desterritorializacdo e de
reterritorializacdo, criados por Deleuze e Guattari sdo imbrincados e, em sua dinamica alternada,
fundamentais para a constitui¢do do sujeito.

[...]JFélix e eu construimos um conceito de que gosto muito, o de desterritorializacéo.
Precisamos, as vezes, inventar uma palavra barbara para dar conta de uma nogdo com
pretensdao nova. A nogdo com pretensdo nova é que nao ha territério sem um vetor de saida
do territério e ndo ha saida do territério, ou seja, desterritorializacdo, sem, a0 mesmo

48 Disponivel em http://www.7billionothers.org/pb/content/sobre-o-projeto. Acesso em janeiro de 2015.
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tempo, um esforco para se reterritorializar em outra parte. (Gilles Deleuze, em entrevista
em video a Claire Parnet, em 1988)*°

E o caso da proposicdo intitulada Méascaras Sensoriais, citada no subcapitulo 3.1. Esta
proposta, segundo Rolnik, “ao mesmo tempo artistica e existencial” (1998, p.5), constitui novas
formas de ser da arte — a arte sem arte, as percepcdes estéticas transformadas sem a necessidade do
objeto artistico - e novas formas de ser dos sujeito — que se altera, ao se desterritorializar do que era
e se reterritorializar em um outro eu modificado pela experiéncia sensoria.

Jiménez problematiza a questdo da ética na arte, sobretudo abstrata, quando explora a ideia
de da busca de um “contato mais direto com os espectadores” ndo como “um gesto isolado e
caprichoso, mas antes uma resposta as questdes éticas da época” (JIMENEZ, 2010, p.13). Lygia
Clark, em uma carta a Hélio Oiticica, diz que

Se 0 homem ndo conseguir uma nova expressdo dentro de uma nova ética ele estard
perdido. A forma ja foi esgotada em todos os sentidos. O plano ja ndo interessa em absoluto
0 que resta? Novas estruturas a descobrir. E a caréncia de nossa época. Estruturas que
correspondam a novas nhecessidades de o artista se expressar. (CLARK apud
FIGUEIREDO, 1998, p.34)

Estruturas que correspondam a novas formas de relacdes a serem estabelecidas ente artista-
arte, arte-espectador, artista-espectador, sujeito-artista, obra-sujeito, arte-sujeito, mundo-artista,
sujeito-mundo, sujeito-sujeito. Agir de forma ética na arte é estabelecer propostas para um
espectador participativo que o leve na direcdo de agir eticamente com o outro, revelando a
plausibilidade de sua existéncia.

A abertura para 0 novo provocada pelo contato com obras de arte € uma abertura para o
outro, que amplia horizontes e pauta novas a¢cdes. Em Mascaras Sensoriais, mesmo sendo uma
experiéncia solitaria, alterado pelo outro materializado pela mascara, a proposicdo permite que se
criem aberturas, que precedem a aberturas a alteridade, sendo estas ultimas, apenas uma direcdo ao
outro da abertura gerada. Novamente aqui percebe-se que o exercicio de abertura a alteridade, assim
como o exercicio da experiéncia, € um circulo produtivo, pois quanto mais nos abrimos para o
outro, mais nosso horizonte de possibilidades se alarga, permitindo novas aberturas sejam feitas.

Assim, o agir pode elencar a alteridade como

49 Disponivel em http://www.oestrangeiro.net/index.php?option=com_content&task=view&id=67&Itemid=51. Acesso
em novembro de 2015.
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um critério de discernimento ético a partir do qual deve pautar-se toda pratica humana. Esse
dever ndo é um imperativo categérico da natureza humana, mas uma op¢ao que o sujeito
tem que fazer a cada acdo. O dever com respeito a alteridade surge da abertura que o sujeito
tem para interagir com o outro e acolher os questionamentos e a riqueza que 0 outro tem
para lhe oferecer. (RUIZ, 2004, p.152, grifo do autor)

A ética, enquanto exercicio de construcdo de subjetividade, € uma prética que nos lanca
sempre ao infinito como horizonte ideal: quanto mais se promove aberturas a alteridade, mais
possibilidades de existéncia sdo aceitas como possiveis, mais se age eticamente e mais damo-nos
conta de nossa finitude enquanto seres humanos. Desta forma, se 0 homem experimentado é, para
Gadamer (2014, p.465), aquele que sabe de sua finitude; quanto mais experiéncias temos, mais
éticas devem ser nossas acdes, pois mais abertos a alteridade seremos. Todos os exemplos de
negociacdo mencionados ao longo do trabalho tém aspectos éticos implicados, pois sdo acdes que
lidam com o outro, que tém na alteridade um limite a ser revisado, uma possibilidade de

alargamento de horizontes.

4.3 Possibilidades de abertura

E possivel pensar em arte enquanto manifestacio que provoque inquietacdes, que permita
deleite, que proporcione fruicdo, que possibilite inimeras interpretacdes, que se faca perceber ndo
apenas como um produto humano, mas como processo, como devir, como possibilidade de vir a ser,
que seja encarada como uma possibilitadora de outros pensamentos, outros sentimentos, outras
acdes, que represente “o todo do sentido da vida” (GADAMER, 2014, p.117). A arte, enquanto
possibilitadora de situagOes diferentes das habituais, nos move do nosso lugar, nos pde em
enfrentamento conosco mesmos, nos desloca de nossas posi¢des e nos langa nos limites de nossos
horizontes, ampliando-os.

Neste sentido, pretende-se explorar algumas formas como a arte possibilita aberturas a
alteridade e discutir quais séo os limites de abertura ao outro. Para isso, utilizamos breves reflexdes
sobre experiéncias na escola e nos ancoramos nas exposi¢des elencadas no inicio da pesquisa para
nos ajudar a pensar sobre as possibilidades de abertura. Como entendemos que nédo seria possivel
compartimentar as possibilidades de aberturas por obras ou tipos de obras, elas se apresentam

separadamente, mas ndo excluem umas as outras.
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Antes de tudo, porém, vale relembrar o que ja foi anteriormente mencionado; precede-se de
uma abertura para que tenhamos aberturas a alteridade. A abertura a alteridade é apenas uma
abertura direcionada ao outro; desta forma, a maneira de provocar aberturas é causando
estranhamento. Ao falarmos de arte, uma das possibilidades relaciona a abertura a obra de arte, via
experiéncia estética. Fundamenta-se em Hermann e seus estudos sobre a sensibilidade como
caminho de abertura ao outro.

O estranhamento promovido pela experiéncia estética tem condices privilegiadas de
estimular o reconhecimento da alteridade, atuando na perspectiva de nos tornar sensiveis,
tanto para reconhecer o externo a nds mesmos como para estar atento as diferencas e as
desconsideragdes de outros modos de ver o mundo. (HERMANN, 2014, p.131)

As experiéncias estéticas, por serem da ordem dos sentidos e ndo regidas pela razao
instrumental, podem abrir brechas nos nossos modos de perceber, interpretar e entender o mundo,
rompendo com a ordem habitual e sendo “decisivas para nos colocar em condicdo de perceber o
outro [...]” (Ibidem, p.122-123). Hermann as considera para além de um conceito, como “uma
categoria que operacionaliza nosso acesso ao outro, que expoe a alteridade” (Ibidem, p.126), pois
ela desvela uma verdade a partir da vivéncia da experiéncia, ela “desvela sentidos, porque deixa um
espaco de jogo para ser preenchido pela provocagdo que instaura” (Idem).

As experiéncia estética provocadas pelas obras de arte se mostram como um caminho
possivel de abertura a alteridade pois, ao trazer o estranho, instaura uma nova ordem resultante da
tentativa de responder a pergunta suscitada pela obra. Essa resposta, afastada da pura reflexdo ou do
pensamento instrumental, faz com que compreendamos o sentido da obra para nés e passemos a
agir, sentir e pensar o mudo de forma diferente do que faziamos antes de termos a experiéncia
estética. Apostar na poténcia estética das experimentacfes em sala de aula foi justamente uma
tentativa de provocar experiéncias estéticas nas criangas, experiéncias que pudessem, por vias
sensodrias, modificar seus relacionamentos com o mundo, alterando a compreensao de si mesmos.

Outra maneira possivel de provocarmos aberturas a alteridade por meio de experiéncias com
obras de arte nos parece ser a experiéncia com obras de arte cuja questdo central é justamente a
alteridade, cujo assunto é o outro e as relacfes que estabelecemos com ele. O projeto 7 Bilhdes de
Outros ndo poderia nos dar uma dimensao mais clara de obras cujo proprio tema sdo os outros, ele
explora precisamente a pluralidade de existéncias possiveis e a possibilidade daquilo tudo que nos

parece estranho de nos afetar e ganhar um lugar em nos, fazendo com que alteremos nossas
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compreensdes. Nesta mesma linha temos a 272 Bienal de S&o Paulo que explorou a esfera relacional
com a tematica do Como viver junto, nos intimando, a todo momento, a responder a essa questao
mais geral a partir de obras que tentam nos provocar a pensar em como estabelecer uma base de
comunicacdo viavel entre grupos e nagdes que se escutam cada vez menos.

Se ndés temos, de um lado, as obras de arte em geral, podendo provocar aberturas por meio
de experiéncias estéticas, e de outro lado, obras cujo tema sdo a propria alteridade e, em vista disso,
podem provocar aberturas via processo interpretativo de nos langarmos no lugar do outro, nem por
isso as obras devam estar de um lado ou de outro. O fato de uma obra ter como tematica a questéo
da alteridade ndo retira dela as possibilidades de provocar experiéncias estéticas, meramente amplia
suas possibilidades de produzir aberturas.

A tarefa hermenéutica de traducdo das linguagens da arte para uma linguagem
compreendida por nds, por si s6, ja se apresenta como uma experiéncia com a arte, e, por isso
mesmao, pode gerar aberturas. Compreender o que a obra diz a nds em determinada situa¢do, mesmo
que de forma exclusivamente racional (se é que isso € possivel) j& € suficiente para alterar nossas
formas de compreensdo. Ainda, vislumbramos uma outra possibilidade: gerar aberturas por meio do
“dar-se conta” das diversas interpretagdes de uma mesma obra por diferentes sujeitos (sejam eles
provenientes de contextos, locais e épocas semelhantes ou diversos) por meio do exercicio
hermenéutico que pode evidenciar a limitacdo de um horizonte a0 mesmo tempo o funde com um
horizonte alheio, alargando-o. Por isso, entendemos como importantes alguns momentos de
apreciacao de obras (sejam obras de arte reconhecidas ou a prépria producdo dos alunos) como
possibilidades de dar a ver diferentes formas de compreenséo e interpretacdo delas. Estimular as
criangas a falarem sobre as producdes plasticas pode dar a ver a multiplicidade de interpretaces
possiveis, as afastando da ideia de certo e errado e de uma visdo limitadora da interpretacéo

artistica, assim como de uma visdo limitadora de mundo.

4.4 Limites de abertura

Com base no item anterior, de possibilidades de abertura a alteridade por meio do contato
com a arte, principalmente a partir do contato com exemplos os videos do projeto 7 bilhdes de
outros, chegamos a este questionamento pois um problema secundario a questdo de pesquisa

sempre esteve a margem do territério abordado: quais sdo os limites de abertura do sujeito? Até que
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ponto podemos aceitar toda e qualquer existéncia como possivel? Qual é a linha que delimita o
aceitavel do ndo aceitavel? Estar aberto — realmente aberto — implica em uma aceitago irrestrita? E
possivel definir pardmetros que possam ser utilizados para a aceitacdo ou ndo aceitacdao de algumas
praticas?

Este questionamento tém sua origem na visita a exposicao 7 bilhdes de outros, em 2009. Na
tenda dedicada ao assunto familia, assisti a um homem relatar que ter muitas filhas € bom pois elas
podem ser trocadas por cabras. O estranhamento que senti na hora continua reverberando dentro do
meu estbmago, buscando algumas ressonancias com o que penso € o que sinto, a fim de que seja, de
alguma forma acomodado.

Ao longo da pesquisa essas ressonancias foram pouco a pouco sendo estabelecidas,
chegando no ponto em que me encontro agora. A linha-trajeto de 2009 a 2016 que este ponto
percorreu, transformando-se a cada deslocamento, mesmo que minimo, ndo pode ser recuperada ou
refeita. A Unica possibilidade que temos é a de apresentar os pontos inicial e final. O inicial ja foi
apresentado, tentarei apresentar o final. Neste item fica a apenas a elabora¢do de um pensamento,
pois meu desejo ndo é o de calar este questionamento, apenas o de buscar compreender melhor
algumas inquietacbes que vém de carona com o tema da pesquisa. Pensar sobre essa questdo
secundaria se liga muito mais a um aprofundamento da questdo principal do que a tentativa de
respondé-la.

A abertura permite que estejamos abertos e, orientar essa abertura em diferentes direcoes € o
que permite que sejamos abertos a alteridade, as obras de arte, a novos mundos, a novas
possibilidades de vida. Entretanto, estar aberto a alteridade significa aceitar toda e qualquer
alteridade como possivel — porque afinal de contas, ela o é, queiramos ou ndo? O fato de eu
discordar do senhor que troca as filhas por cabras ndo faz com que ele desapareca do mundo. Ja o
fato de eu néo estar aberta a aceitacdo de sua existéncia como possivel, faz com que ele desapareca
do meu mundo, reduzindo-o, empobrecendo-o0. Deste modo, estar aberta a alteridade significa
aceitar sim as existéncias mais diversas como possiveis, mas ndo significa, absolutamente, que eu
tenha que considera-las boas, corretas ou valoriza-las do mesmo modo que outras.

Estar aberto nos permite perceber nos limites e os alterarmos. Também, permite que
percebamos os limites dos outros. Alargar horizontes, nesse sentido, ndo nos lanca na ideia de

conquistarmos todos os territdrios a serem conquistados. Justamente, nos da maiores possibilidades
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de escolhermos onde queremos nos territorializar. Quem nos oferece os critérios de escolha — e de
acdo — é a ética, pautada nas relacdes estabelecidas com o outro. Aceitar a existéncia do outro, ndo
aniquila-lo, mesmo que simbolicamente, é o ideal de abertura a alteridade que se vislumbra. Por
tratar-se de uma questdo ética, ndo ha modo de respondé-la assertivamente.

Né&o se trata de concordar com o senhor, aceitando que se troguem meninas por cabras, mas
de tentar processar as inquietagdes que esta postura provoca em quem a escuta e acolhe o
estranhamento posto por ela. Podemos ir além e pensar ndo em alterarmos nosso entendimento
sobre a troca de meninas por cabras, mas em como poderiamos alterar o entendimento do senhor.
Neste caso, alterar o ponto em que esse homem se encontra é uma tentativa de alterar sua
perspectiva. E torcer para que ele tenha vivéncias significativas, que alterem seu modo de ser, pois
“Tudo isso altera o nosso proprio estar no mundo, as nossas maneiras de fazer e, por conseguinte,
como nos relacionamos com o outro, o irremediavelmente outro, tdo distinto de nGs mesmos e por
isso mesmo téo apavorante” (BARDAWIL, 2011, p.51).

Pensar os limites de abertura quando falamos de educacgéo nos leva na direcao de defender

Uma educagdo ético-estética apoiada em estratégias da arte de viver, como atencdo aos
casos particulares, as emogdes e a sabedoria prética, pode [...] esclarecer a relagdo reciproca
entre o universal e o particular. Evita uma orientagcdo puramente abstrata, sem abandonar
principios universais, pois a educacdo pressupde um processo de inser¢do num mundo
compartilhado de valores e crengas, sem o qual qualquer dialética entre individualizacdo e
socializagdo estaria condenada ao fracasso. E atua como limite a uma estética de si mesmo
que, centrada apenas em critérios individuais, pode estimular a indiferenca, o egoismo e a
frivolidade (HERMANN, 2008, p.26)

Defender uma educacéo etica nos leva a pleitear um mundo compartilhado levando em conta
“a questdo do comum, tdo importante quando se considera um grupo, uma sociedade, um conjunto

humano”. (PELBART, s/d, p.2) sem uniformizar as individualidades.

4.5 Articulagdes entre arte contemporanea, negociagdo e abertura a alteridade

InquietacBes. Desconfortos. Sensacdes de deslocamento que me langaram do ponto em que
estava. Carrego comigo, ao longo dos seis anos desde a visita a primeira exposi¢do do projeto 7

bilhdes de outros, esse desassossego que se manifesta a cada vez que vejo, nas ruas ou em noticias
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na midia, exemplos de atos que subjugam, exploram ou humilham o outro. O que nos falta? Ou o
que nos sobra? Como, estando em sala de aula, trabalhando na educacéo direta de criancas e
adolescentes posso fazer algo que ajude a dar um passo em uma direcdo de mais respeito e
aceitacdo? Como posso tentar ir alem do discurso da tolerancia, tdo em voga atualmente, em que
uma palavra de efeito serve para travestir novamente uma suposta superioridade (pois, sendo
superior ao outro, posso tolera-lo)? Posso ir além das palavras e dar corpo as ideias e aos ideais
em que acredito. Mas, como posso ir além? Como posso trabalhar dentro do meu campo visando a
promocao de aberturas a alteridade?

Dessas questBes surgiram o projeto de pesquisa do mestrado. Muitas perguntas dificeis de
serem organizadas a ponto de se tornar uma s6. Como assim restringir mais e mais a questdo? Como
delimitar e fechar ainda mais? No comeco do trajeto, parece que o tempo é longo, e que uma
pergunta “simples” ndo da conta de esbogar o que queremos. Desenhar a questdo como queremos
demora, e 14 se foi ¥a do meu tempo. Inicialmente, embora todas as minhas preocupac6es fossem de
ordem pratica, iniciei um estudo teérico, por estar afastada da sala de aula devido a dedicacdo
exclusiva ao mestrado e porque entendia que ele poderia ser mais abrangente que um estudo
empirico. Podia também servir para mais situacGes. Quem sabe, se tornar uma linha guia na minha
pratica dali pra frente?

Negociar as coisas que podem ser negociadas e negociar as situacdes que envolvem as
coisas que nao podem ser negociadas. Como negociar € preciso a cada vez que um novo elemento
capaz de mudar nossa trajetdria se coloca, negociacdes foram feitas a todo o tempo. A chamada em
um concurso se interp0s e a pratica marcou presenca nos meus dias e na pesquisa. Como 0 que
estava lendo, estudando, discutindo e escrevendo funcionava tdo bem, era tdo redondinho, sem
arestas? Como, na escola, apesar de eu tentar seguir a cartilha dos “bons fazeres”, trabalhando com
arte contemporanea, conforme sugerem e indicam especialistas na area, ndo era bem assim? Havia
pontas para todos os lados. E elas me espetavam.

Esta interposicdo da pratica, sobretudo essas espetadas que levava dia apds dia, contribuiram
para dar sentido a pesquisa. N&o se tratava mais de escrever algo bonito e redondinho. Mas, de
trazer uma verdade surgida do embate, das negociacdes a que temos que nos submeter, e das
negociacOes que decidimos fazer. Afinal, isso faz parte de ser professor atualmente. Faz parte do

exercicio docente negociar com o curriculo, com a estrutura escolar, com 0s tempos, com 0s
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espacos, com as vontades dos sujeitos envolvidos. Faz parte levar em consideracdo o outro. N&ao
porque somos professores, mas porgue somos sujeitos.

Partir de uma escrita-desenho mais linear e retoca-la. Reescrever, redesenhar, tirar daqui e
por pra la, conectar partes a principio apartadas. Compor o trabalho como um todo, voltando ao que
estava escrito para retomar 1a na frente, trazendo um exemplo da préatica para deixar um conceito
mais claro. Desenhar uma unidade cheia de idiossincrasias e heterogeneidades. Explorar essas
diferengas e tensiona-las. Unir, mas ndo homegeneizar. Preocupagfes da pratica docente trazidas
para a escrita. A¢des derivadas de negociag¢fes que tinham no horizonte a preocupacao com o outro
e o respeito pela diferenca.

Pensar como a arte contemporanea relaciona-se com a negociacdo e com a alteridade é o
principio, o meio e o fim deste trabalho. Neste desenho rascunhado que a pesquisa se tornou,
interpds-se, no meio do caminho, um desvio das linhas — linhas de acdo, linhas de pensamento,
linhas interpretativas. O retorno a escola possibilitou que algumas linhas praticas fossem alinhadas
com a linha tedrica. Linhas paralelas rumo ao mesmo objetivo, mas sem se encostarem jamais. Em
outros momentos, elas se cruzaram, estabelecendo pontos em comum, ao passo que, mais adiante,
como linhas de alta de tensdo que se encostam, fizeram saltar faiscas.

Esse entrecruzar-alinhar da teoria com a pratica, feita a todo momento durante os dois anos
dedicados ao mestrado, aparece como produto final na forma desta dissertacdo, entretanto, ela é
apenas o produto visivel do trabalho fruto deste periodo. Ela é a obra de arte, o objeto do mestrado.
Por meio dela, rastro de um trajeto, podemos ter brechas de acesso, pequenas aberturas, para tentar
acessar o que foi este percurso desenvolvido, ora desenvolvido com linhas limpas e retas, ora
emaranhado, ora desenosado e, em seguida, repleto de lagos conectando suas pontas aparentemente
soltas.

Percorrer este espago-tempo, ir e voltar a todo momento, buscando na mediagdo no museu,
na arte contemporanea, nas teorias da arte, pistas para entender a docéncia. Partir da historia para
entender a arte, compreender a negociacdo de significados e sentidos para pensar a mediagéo, tentar
me entender para entender o outro, voltando novamente, a cada tempo, sempre presente, a uma
experiéncia passada, me projetando no devir, para buscar das sentido ao que estava sendo vivido.

Concluir um trabalho ndo é facil, sobretudo um trabalho que se propbe a ndo buscar
verdades definitivas. No entanto, apontar alguma direcdo para o leitor que decidiu percorrer os
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caminhos dessa pesquisa junto conosco, € mais do que um ato de generosidade, € uma decisdo ética
produto de uma negociacao que tem o nds como horizonte no campo relacional.

Se, a arte contemporanea, por ser bastante aberta a interpretacdo nos é objeto de interesse
enquanto poténcia de aberturas, ela, pelo mesmo motivo, afasta alguns sujeitos. Quebrar, romper,
encontrar uma brecha, uma passagem, um ponto de acesso ou de conexd@o entre esses sujeitos e
obras de arte contemporanea pode ser um primeiro movimento de aproximagio que possa gerar
aberturas. Uma abertura, que pode gerar outra, que pode gerar outra, ...

Quando pensamos especificamente em a¢des educativas no campo da arte, sobretudo no da
arte contemporanea, algumas questdes emergem no que diz respeito ao limites e possibilidades de
trabalho com este “tipo” de arte. Novamente, se por ser aberta a infinitas possibilidades de
interpretacdo ela nos oferece amplas possibilidades de abordagem € também por ser aberta a
infinitas possibilidades de interpretacdo que ela bloqueia, assusta e paralisa alguns sujeitos. Esse
susto por ela provocado pode levar em duas direcdes, ou age como o estranho e inicia um processo
de negociacéo ou rechaga aquilo que o provocou. No que se refere ao trabalho institucional com
arte contemporénea, em escolas ou museus, os limites e as possibilidades se expandem ou se
comprimem de acordo com cada situacdo. S&o muitos 0s elementos presentes, desde as
contingéncias do tempo e do espaco até as caracteristicas dos sujeitos envolvidos. Pensar que o que
se mostra em um primeiro momento como um limite possa ser encarado como uma possibilidade
(como o caso citado de aproveitar a falta de acesso a obras ou reproducdes para explorar as
poténcias de propostas semelhantes em algum ponto aos fazeres dos artistas) é utilizar a arte para
além de uma experiéncia com o mundo da arte ou com o mundo da vida, é apropriar-se de seu modo
de operar para transformar as ocasides de educagdo em arte em possibilidades de uma atuagdo mais
artistica, que leve em conta o inventar, o propor, o reinventar como ac6es educativas.

Explorar as aberturas, das obras e dos sujeitos, para fazer emergir deste encontro novas
possibilidades de interpretagdo para as obras e novas possibilidades de ser dos sujeitos. Negociar
com os elementos envolvidos, escolhendo, decidindo, agindo de maneira a levar o outro em conta
nos processos de negociacdo. Ser um agente mediador entre esses elementos, entre 0s sujeitos
envolvidos ou entre elemento(s) e sujeito(s).

Entender o outro como um outro possivel, como uma existéncia plausivel, como

possibilidade de ampliacdo de nossos horizontes, nos torna sujeitos mais abertos e mais capazes de
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entender tantos outros como possiveis. Ainda, nos faz agir de forma mais ética, levando o outro em
conta, entendendo-o como algo ou alguém que faz parte de mim, que juntamente comigo compde
um nos.

Se eu desejava provocar aberturas a alteridade, olhando para a Caroline que iniciou o
mestrado e para a Caroline que agora sai dele, posso dizer que consegui. Gostaria de afirmar que
também provoquei aberturas nas criangas com as quais trabalhei, mas, mesmo acreditando que isso
seja verdade, ndo tenho como provar, pois ndo disponho de nenhum instrumento de medigédo para
isso. Também, ndo tenho histdrias que “comprovem” que criangas que, por algum motivo, ndo eram
abertas a outra, agora o sdo. Entendo que o principal, novamente, ndo é pensar no produto final, mas
no processo. Entender a educacdo como um estar educando, como um estar se educando. Pequenos
movimentos que podem sim, alterar a ordem das coisas. Pode ndo mudar o mundo, mas muda
algumas situac@es, alguns entendimentos, algumas visées de mundo, alguns jeitos de escutar o
outro. Muda muito. Pois a cada vez que alteramos nosso horizonte interpretativo, alteramos nossas
relagbes com tudo ao nosso redor. Por isso afirmo que este processo provocou aberturas em mim,
pois deixou algumas questdes mais claras, e revelou que outras sdo tdo complexas que partir de um
ideal apenas serve para “quebrarmos a cara”. A versdo mais atual da Caroline esta mais aberta ao
qgue pode vir a ser, mais disposta a negociar. Propus experimentacdes que pudessem provocar
aberturas e, no vivé-las, como artista, professora, pesquisadora e embaladora de criancas, me
surpreendi ao ser provocada de volta, a ver que podemos nos abrir infinitamente, basta oferecermos
solo fértil a cada inquietagdo e desacomodacdo. N&o é facil, mas é necessario.

Como viver junto? Este ndo é apenas o titulo de uma bienal ou de um curso (de Barthes)
que trata da consonancia de ritmos distintos (idiorritmia) e de microrrelagdes, € um desafio. Como
compartilhar este mundo que temos com todos os 7 bilhdes de outros sujeitos? Nao € por acaso que
estas duas manifestagdes de arte entraram na pesquisa para nos ajudar a pensar em como as
experiéncias com arte contemporanea podem propiciar aberturas a alteridade. Temos visto
cotidianamente, seja em pequenas situacOes, que envolvem poucos sujeitos, ou em situacOes
maiores, que nos envolvem a todos, direta ou indiretamente, evidéncias de que encontrar uma
resposta — e, sobretudo, fazé-la valer — ndo € uma tarefa assim tdo simples.

Neste sentido, a arte encontra lugar nesta tarefa de provocar aberturas nos sujeitos pois

0S movimentos artisticos e culturais ampliam os espacos de reconhecimento do outro, pela
desestabilizacdo que provocam, trazendo perspectivas até entdo desconhecidas, tracos
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inovadores, decisivos para construir o ethos de sociedades pluralistas. (HERMANN, 2014,
p.104)

Isso é justamente o que se deseja, uma sociedade pluralista, formada por individuos que
possam cultivar suas diferencas dentro de comunidades onde reine a dissimetria, onde o diferente
possa interpelar o outro a todo instante, fazendo perguntas e provocando a negociagdo. Buscar uma
resposta derivada de uma verdade inquestionavel também ndo os interessa, pois ela apenas
reafirmaria esta posicdo unilateral da qual a arte tenta nos mostrar, a todo momento, caminhos para
escapar. Assim, durante a escrita deste texto, derivado de um emaranhado de pensamentos ora mais
claros, ora mais nebulosos, ndo se pretendeu encontrar uma resposta, mas sim, articular algumas
reflexdes que provocassem um olhar com vistas a desconstrucdo de verdades estabelecidas em
busca de outras verdades possiveis. Se algumas respostas emergiram dessas reflexdes, aconteceram
enguanto consequéncia do meu emaranhar-me em tantas linhas, mas ndo enquanto uma finalidade
da pesquisa. Essas respostas, por sua vez, sdo fugazes, momentaneas, efémeras e furtivas; no
entanto, tendo sido fruto do didlogo, sdo validas para decisdes éticas e para a construcdo de novas
verdades.

Toda obra é um mundo novo em si, pois traz perspectivas até entdo desconhecidas. Mas, a
arte contemporanea, por seu carater aberto, plural e escapante dos canones, se mostra como uma
mega poténcia capaz de provocar aberturas. Uma das possibilidades de mobilizacdo da arte é por
meio da experiéncia estética que, associada a dimensdo do sensivel, consegue romper com algumas
irracionalidades naturalizadas ou adquiridas via argumentacdo cognitiva. Explorar as
potencialidades via estética da arte pode mobilizar os sujeitos envolvidos pois “Um sujeito sensivel
em suas valoracOes e esteticamente capaz tem mais condi¢des do reconhecimento do outro e de
ingressar em processos discursivos do que aqueles que vivem de forma restritiva” (lbidem, p.103).
Em outras palavras, “O desenvolvimento da sensibilidade ¢ visto entdo como um trampolim para
alcangar o outro” (FORTIN, 2011, p.37).

Percorrer este trajeto emaranhado por conceitos como experiéncia, arte contemporanea,
laboratério de negociacdo, abertura, alteridade, que se mostraram como muito mais do que
conceitos, se apresentaram como elementos fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa, nos
levou a perceber como eles estdo conectados uns aos outros, sendo muito dificil dissocia-los. Assim
COmo 0S sujeitos se interconectam via proposi¢des artisticas na estéetica relacional, os conceitos aqui

também se relacionam. Buscar atividades que explorem as questfes relacionadas ao corpo e a
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sensibilidade ndo apenas abrem os canais da sensibilidade, como podem visar a experimentacao
como objetivo final das aulas de artes. De acordo com Negri, “Do ponto de vista do corpo, s6 ha
relacdo e processo. O corpo € trabalho vivo, portanto expressao e cooperagdo, portanto construcao
material do mundo e da histéria” (NEGRI, 2004, p.21).

Por fim, ponderamos mais uma vez. Pensar em como a arte contemporanea pode provocar
aberturas a alteridade ndo restringe as aberturas as experiéncias com arte contemporanea. Temos,
como exemplos, em um lado, sujeitos com nenhum contato com arte contemporanea ou
manifestacBes artisticas, quase isolados em rincbes esquecidos e longinquos que sdo abertos e
éticos. Em outro extremo, ha exemplos conhecidos de lideres sanguinarios apaixonados por arte e
eximios conhecedores do campo que subjugam, humilham e exterminam (de forma concreta ou
abstrata) a existéncia dos diferentes. Isso nos mostra que a abertura ao outro é uma abertura dirigida
ao outro, que o outro € objeto da minha atencdo enquanto preocupacao de uma vida entrelacada, de
um mundo compartilhado.

Entdo, o que pode arte?

Talvez, e apenas talvez, nos fazer olhar o mundo de uma maneira como ndo haviamos
olhado antes, para que possamos ver coisas que ainda ndo haviamos visto ou para que possamos ver
0 que ja haviamos visto de um modo como ainda néo o tinhamos feito.

E s6, mas é muito.



quanto mais a obra tende para a wmultiplicidade dos possiveis
mais se distancia daquele unicum que & o self de quem a
escreve... quem somos nos, quem € cada um de nés sendo uma
combinatoria de 3417 experiéncias, de informagdes, de
leituras, de imaginagdes? Cada vida é uma enciclopédia, uma
biblioteca, um inventdrio de objetos, uma amostragem de
estilos, onde tudo pode ser -continuamente remexido e

reordenado de todas as maneiras possiveis.

CALVINO, Italo. Seis propostas para o préximo milénio; licdes americanas. S&o Paulo,
Companbhia das Letras, 1990.
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